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Motivation 
Vi oplever, at man i Danmark på politisk plan inden for de seneste år i stigende grad er 
begyndt at problematisere integrationen af mennesker med anden etnisk baggrund end dansk. 
Ifølge Kristjánsdóttir er der politisk en tendens til at mene, at mange mennesker, der kommer 
til Danmark fra andre lande, integrerer sig dårligt og ikke tilpasser sig tilstrækkelig til de 
danske regler og værdier (Kristjánsdóttir og Timm, 2007:50ff.). I tråd med denne 
problematisering af en manglende integration i det danske samfund kan man konstatere en 
prioritering af danske sprogkundskaber, som man ser som en forudsætning for en vellykket 
integration (Dansk Pædagogisk Tidsskrift, 1/2008:2). Denne tankegang afspejler sig især i 
forhold til uddannelse: Regeringen mener, at det er på grund af manglende sprogkundskaber, 
at tosprogede elever ikke klarer sig godt i uddannelsessystemet (Undervisningsministeriet, 
2004:1). Den politiske opmærksomhed på sprog har således pædagogiske konsekvenser. De 
foranstaltninger der er gjort for, at tosprogede børn klarer sig bedre i uddannelsessystemet, er 
blandt andet, at de får mest mulig dansk sprogstimulering i førskolealderen og at de skal 
undervises i dansk som andetsprog i skolen (Dansk Pædagogisk Tidsskrift, 1/2008:3). 
Oprettelsen af faget Dansk som Andetsprog på lærerseminariet (DSA) kan ses som en del af 
den politiske og pædagogiske udvikling, hvor fokus på sproget dansk i forbindelse med 
integration spiller en større rolle. Dette fag blev i 2002 gjort til et forsøgslinjefag og 
efterfølgende til et fast linjefag på lærerseminariet (www.ufe.dk, 2.5.2009; 
Undervisningsministeriet, 2004:5). Oprettelsen af faget DSA kan dermed ses som konsekvens 
af en politik, der sætter lighedstegn mellem gode danskkundskaber og vellykket integration. 
Faget henter derved sin berettigelse via et fokus på en bestemt befolkningsgruppes mangel på 
danskkundskaber og kan derfor i sit udgangspunkt ses som en kategorisering af denne gruppe.  
Fagets opståen under disse politiske omstændigheder gør, at vi er blevet interesseret i, hvad 
dette betyder for faget og dets identitet i det danske uddannelsessystem. DSA´s fagidentitet 
ser vi i denne forbindelse ikke kun skabt af de politiske rammer i forbindelse med oprettelse 
af faget, men også konstrueret af dem, der læser faget og underviser i det, altså 
lærerstuderende og lærere. Da man i forhold til lærerstuderende kan tale om en fagidentitet 
under udvikling, idet de først skal danne sig holdninger og forståelser af faget, bliver det for 
os især interessant at undersøge, hvordan de konstruerer fagets identitet. Vi forestiller os 
således, at de lærerstuderende er søgende, hvad angår fagets identitet. Endvidere er faget 
blevet til både med et integrationsfokus og et fokus på at visse grupper skal indordne sig i 
samfundet, hvorfor vi er interesserede i, hvordan de studerende skaber mening i et felt som 
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kan virke på én gang stigmatiserende og favnende. Med andre ord er vi interesserede i, 
hvordan fagets identitet bliver meningsfuld for dem, der læser faget og hvordan de studerende 
reproducerer bestemte sociale forestillinger og strukturer i samfundet som en del af fagets 
identitet. Vores problemformulering lyder derfor således: 
 
Problemformulering 
”Hvordan konstruerer lærerstuderende og deres underviser faget Dansk som Andetsprogs 
identitet på lærerseminariet? Og hvordan er denne konstruktion indlejret i og samtidig en 
reproduktion af overordnede magtstrukturer i samfundet?”  
 
Projekts opbygning 
Vi ønsker at nærme os et svar på denne problemformulering gennem en undersøgelse af et 
udvalgt seminarium. Denne undersøgelse omfatter observationer af undervisning og interview 
med nogle lærerstuderende. Derudover vil vi som indgangsvinkel til feltet undersøge den 
politiske og faglige kontekst, som vi antager, må være med til at præge det sociale rum, faget 
udspiller sig i. Dette for først at analysere, hvordan aktørerne på lærerseminariet konstruerer 
mening om deres fag i samspil med de sociale vilkår, der gør sig gældende for faget. En 
analyse af disse meningskonstruktioner er grundlaget for, at vi derefter kan undersøge, hvilke 
institutionelle og sociale rammer, der reproduceres på lærerseminariet. Projektet indeholder 
således en todelt analyse: først en analyse, der beskæftiger sig med meningskonstruktioner på 
subjektplan – men påvirket af konteksten - og derefter en undersøgelse af institutionelle og 
dermed sociale strukturer. 
Som vores videnskabsteoretiske tilgang har vi valgt hermeneutikken og fænomenologien. 
Både inden for hermeneutik og fænomenologi anser man den sociale verden som konstrueret 
af subjekter, hvorfor vi med disse teorier er i stand til at foretage en undersøgelse af de 
subjektive betydninger, der konstrueres på lærerseminariet. Men hvor hermeneutikken er en 
væsentlig fortolkende metode, der forsøger at forstå implicitte meningsindhold, er 
fænomologien ifølge Schutz1 en tilgang til at forstå, hvordan subjekterne ser på verden. Ved 
hjælp af fænomenologien kan vi derfor forstå de lærerstuderendes syn på verden og gennem 
hermeneutikken kan vi fortolke disse syns implicitte meningsindhold. For at få en bedre 
                                                       
1 Alfred Schutz hedder egentlig Alfred Schütz. I bogen ’Hverdagslivssociologi’ bliver han dog kaldt Schutz, 
hvorfor vi har besluttet os for at bruge denne stavemåde. I direkte citater fra andre bøger om Schutz har vi dog 
brugt den stavemåde, de har brugt. 
  
7 
forståelse af de lærestuderendes subjektive meningskonstruktioner har vi derudover skaffet os 
indblik i den politiske og faglige kontekst, som vi tænker påvirker og tilbagevirker på disse 
konstruktioner. Efter denne første analysedel, som spinder sig omkring de lærerstuderendes 
subjektive meningskonstruktioner i forhold til faget, ønsker vi at foretage en anden analyse, 
som tager udgangspunkt i en Bourdieusk begrebsramme. Hermed vil vi nærme os et svar på, 
hvordan de lærerstuderende og dermed faget DSA er indlejret i og reproducerer visse 
institutionelle og sociale magtstrukturer.  
Begrebsafklaring 
I det følgende vil vi afklare to begreber, som vi bruger i projektrapporten. Den første 
begrebsafklaring skal belyse nærmere, hvordan vi tænker fagets identitet og dens 
konstruktion. Den anden begrebsafklaring er af lidt anden art; den afklarer, hvordan vi ser på 
og bruger begrebet ’tosprogede børn’. Vi kommer til at bruge sidstnævnte begreb en del i 
projektrapporten, både når vi skal gengive de lærerstuderendes udsagn og når vi skal skrive 
om, hvem faget har som målgruppe. Idet begrebet er meget ladet i en dansk kontekst, finder vi 
det vigtigt med en afklaring af begrebet selv om vores problemformulering ikke direkte retter 
sig mod tosprogede børn.  
 
Fagets identitet og konstruktionen af denne 
Vi taler om ’fagets identitet’, selvom der normalt tales om identitet i forhold til subjekters 
identitet. I relation til faget DSA dækker begrebet ’identitet’ for os, at faget på den ene side 
bliver skabt og gjort meningsfuldt indefra af subjekterne, det vil sige de lærerstuderende og 
deres underviser, og på den anden side udefra af strukturerne, f.eks. den politiske og faglige 
kontekst. Det er denne konstruktion vi ønsker at belyse. De to perspektiver er dog på en gang 
uadskillelige og forskellige.  
Udover at vi ser faget som blivende skabt i et dialektisk forhold mellem subjekter og 
strukturer, så retter vores spørgsmål til fagets identitet sig også mod tre forskellige 
dimensioner, som tilsammen, dog ikke udtømmende, udgør et fag. Disse tre dimensioner er 
ifølge Andersen og Weber (2009) udsigende om professionsarbejde eller fag på 
professionsbachelorniveau og kan derfor også benyttes til at forstå og fortolke DSA´s 
identitet. De tre dimensioner er `vidensarbejde`, `menneskearbejde` og `lønarbejde`, som alle 
tre vil blive forklaret nærmere i diskussionen efter analysedel 1. 
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’Tosprogede børn’ 
Et begreb, som vil blive centralt for vores projekt, selvom det ikke som sådan er projektets 
fokus, er begrebet ’tosprogede børn’ eller ’tosprogede elever’. Disse elever er faget DSA´s 
undervisning retter sig mod, hvilket gør at vi i mange sammenhænge vil støde på begrebet. 
Dette nødvendiggør en begrebsafklaring af ’tosprogede børn’, især fordi begrebet 
kategoriserer en bestemt gruppe. Denne kategorisering har ifølge Jan Kampmann mere noget 
at gøre med en særlig definitionsmagt end med en bestemt gruppe i samfundet. Han sætter 
derfor bevidst begrebet ’tosprogede elever’ i citationstegn, for at udtrykke, at dette er det 
begreb, som bruges i det offentlige rum og som samtidig er en form for kategorisering 
(Kampmann, 2006:127). Gennem betegnelsen ’tosprogede elever’ kan det tolkes som at der 
sættes lighedstegn mellem denne gruppe og mangelfulde danskkundskaber og problemer i 
uddannelsessystemet. Dette kan skabe et billede af en homogen gruppe, som er præget af 
sproglige problemer (Holmen, 1997).  
Med Kristjánsdóttir kan man sige, at selv om begrebet ’tosprogede børn’ oprindeligt blev 
indført for at signalere opmærksomhed på sprog frem for på etnisk baggrund og dermed på 
kultur og fordomme, anvendes det i dag synonymt med ”sort” (Kristjánsdóttir og Timm, 
2007:14; Dansk Pædagogisk Tidsskrift, 1/2008:3). Dette betyder en stigmatisering af denne 
gruppe på grund af medlemmernes etniske baggrund, hvor denne stigmatisering dog skjuler 
sig bag den uddannelsespolitisk korrekte sprogbrug ’tosprogede’ (Kristjánsdóttir og Timm, 
2007:14). 
I forhold til vores projekt finder vi det vigtigt at være opmærksomme på, hvordan begrebet 
’tosprogede elever’ bruges i en politisk og pædagogisk kontekst. Vi ønsker ikke via denne 
begrebsbrug at reproducere den førnævnte stigmatisering af netop ’tosprogede’. Det betyder 
ikke nødvendigvis, at vi ikke kan bruge begrebet, idet vi kan se en fordel i at bruge et begreb 
som er alment kendt. Derfor bliver udfordringen for os, at være opmærksomme på de 
betydninger og magtrelationer, der følger med når vi bruger begrebet. Vi har dog for 
læsevenlighedens skyld besluttet ikke at sætte tosprogede børn i citationstegn. Vores fokus i 
projektet kommer nemlig ikke til at omhandle de tosprogede børn direkte, men snarere 
hvordan der på lærerseminariet tales om disse børn. Vores interesse bliver derfor om de 
lærerstuderende ved deres brug af begrebet reproducerer eller konstruerer tosprogede børn 
som en speciel gruppe.  
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Videnskabsteoretisk tilgang 
Vores videnskabsteoretiske tilgang udgøres af en fænomenologisk og hermeneutisk 
begrebsramme. Dette fordi vi anser det for meningsfuldt at anskue verden og subjekters væren 
i verden som bygget op omkring subjektive meningskonstruktioner om verden. Derfor kan vi 
kun forstå den sociale verden ved at undersøge subjekternes forståelser af denne. Kapitlet her 
bliver derfor en gennemgang af, hvordan disse retninger kan forstås og hvordan dette tænkes 
brugt i projektet. Først stiller vi skarpt på en hermeneutisk forståelse af videnskabelse. Dette 
gøres ved at redegøre for rent konkrete tiltag til, hvordan man kan fortolke den sociale 
virkelighed. Afsnittet her indeholder derved også metodologiske overvejelser, idet vi ser disse 
nært forbundet med overvejelser om videnskabelse. Vi kigger efterfølgende i kapitlet på 
fænomenologisk teori, som giver os et bud på, hvordan vi kan nærme os og forstå det, vi vil 
skabe viden om. Til slut i kapitlet gennemgår vi enkelte begreber fra fænomenologien, som vi 
vil bruge som redskaber i analysen.  
Både hermeneutik og fænomenologi er teorier om, hvordan verden og menneskerne i den skal 
forstås og hvordan disse forståelser kan give brugbar viden om den sociale virkelighed. Men 
hvor hermeneutikken er en videnskab, der i høj grad beskæftiger sig med fortolkningen af 
subjekternes underliggende meningskonstruktioner, forsøger fænomenologien at forstå og 
analysere subjekterne udfra den måde de anskuer verden på.  
 
Overvejelser omkring videnskabsteori og metodologi  
Verden som konstruktion eller som realitet 
”Al vor viden om verden, inden for såvel common sense som den videnskabelige tænkning, 
involverer konstruktioner, det vil sige et sæt af generaliseringer, formaliseringer og 
idealiseringer.” (Schutz, 2005:23). Dette betyder dog ikke, at verden i sig selv er en 
konstruktion eller at vi som individer, der betragter verden, ikke kan vide noget om den eller 
skabe viden om den, blot at vores viden om verden er en konstruktion. Det vil sige, at ”(…) vi 
kun begriber visse aspekter af den [verden], nemlig dem, der er relevante for os, når det 
gælder vor almindelige livsførelse” (Schutz, 2005:24). Både hermeneutikken og 
fænomenologien er videnskaber, der opererer med den opfattelse, at der eksisterer en real 
virkelighed bag subjektive meningskonstruktioner og at man kan forstå disse konstruktioner 
ved at undersøge subjekternes livsførelse.  
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Hermeneutik 
Ordet hermeneutik stammer fra et græsk ord, som kan oversættes med ’fortolke’ (Pahuus, 
1995:111). Hermeneutik er en kvalitativ metode, som fortolker og derved prøver at forstå 
forskningsobjektet (Geertz, 1973b:258). Dermed bliver hermeneutikken til en væsentlig 
fortolkende strategi, som forsøger at frembringe implicitte meningsindhold (Hitzler, Honer, 
1997:15) og som sætter sig indfølende og forstående ind i subjektive intentioner (Geertz, 
1987a:43).  
Hermeneutikkens vigtigste begreber er således fortolkning og mening (Pahuus, 1995:110). 
Menneskelige fænomener, det vil sige mennesker, deres handlinger og resultater af disse 
handlinger, indeholder mening idet mennesker udtrykker noget. Menneskelige udtryk har 
mening og når man vil forstå en person, så handler det om at fortolke og forstå, hvad denne 
person giver udtryk for. Ifølge Pahuus indikerer selve ordet ’udtryk’, at der findes noget privat 
eller psykisk i menneskene, som kan udtrykkes udadtil og som har et ydre resultat (Pahuus, 
1995:110,111). Dette kan også sammenfattes med ordet ’intentionalitet’, hvilket betyder, at al 
menneskelig aktivitet er rettet mod noget og således har en genstand. Det vil sige, at når vi 
spørger de lærerstuderende om deres mening, så er det altid en mening om noget, f.eks. om 
tosprogede børn. Denne mening bygger på forestillinger, som allerede eksisterer i samfundet 
og som således er historiske, men som også skaber ny mening og nye forestillinger om noget 
(Pahuus, 1995:111). Da enhver menneskelig aktivitet og enhver meningsytring trækker på 
etablerede forestillinger, kan man med Dilthey2 sige, at ”(...) ethvert produkt af en handling er 
indhyllet i og afhængig af noget overindividuelt, en række former, ’i hvilke det mellem 
individerne bestående fællesskab har objektiveret sig i den sansemæssige verden’.” (Dilthey i 
Pahuus, 1995:113) Det vil altså sige, at enhver individuel handling også har en social 
dimension og fortolkningen af disse handlinger derfor har udsigelseskraft om noget i 
fællesskabet eller med andre ord, at det umiddelbart individuelle trækker tråde til den sociale 
virkelighed.  
 
Den hermeneutiske cirkel 
I hermeneutikken har det altid været afgørende, at man kun kan forstå en tekst gennem en 
cirkelbevægelse, hvori ”[m]an bevæger sig frem og tilbage mellem en forståelse af de enkelte 
                                                       
2 Dilthey (1833-1911) er den filosof, der udvidede hermeneutikken til at omfatte alle former for menneskelig 
aktivitet og disses produkter. Før omhandlede hermeneutikken først og fremmest fortolkningen af tekster og 
senere hen tekster og deres psykologiske og åndelige baggrund (Pahuus, 1995:112). 
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dele (sætninger og afsnit) og en forståelse af teksten i sin helhed.” (Pahuus, 1995:114) Da 
hermeneutikken udvidedes til også at tolke den menneskelige aktivitet, der er tilgrundliggende 
for tekster og produkter af menneskelig aktivitet i det hele taget, udvidedes også den 
hermeneutiske cirkel. Teksten anskues nu som delelement i større helheder og fortolkningen 
af en tekst sker ved hjælp af en cirkelbevægelse mellem den enkelte tekst og disse helheder 
(Pahuus, 1995:116). Når vi derfor skal forstå lærerstuderendes udsagn om faget DSA bliver 
det vigtigt, at vi bevæger os mellem at forstå dele af teksten, det vil sige emner i interview og 
observationer, og samtidig bevare blikket for, hvordan disse fortsat er en del af den helhed 
som udgøres af selve vores analysegenstand; identiteten omkring faget DSA.  
Førnævnte cirkelbevægelse blev yderligere udviklet hos Gadamer, som tilføjer to nye 
elementer til den hermeneutiske cirkel. Før vi kan beskæftige os yderligere med disse nye 
elementer er det dog vigtigt først at afklare Gadamers idé om ’forståelseshorisonten’. 
Ifølge Gadamer medbringer man i mødet med en person eller en tekst altid ens egen 
forståelseshorisont, som har betydning for, hvordan man forstår personen eller teksten. Man 
kan nemlig kun forstå en persons handlen, hvis den har noget til fælles med ens egen 
forståelseshorisont, altså med ens egen måde at handle på. Denne forståelseshorisont er dog 
som regel ikke noget, man er bevidst om. Tværtimod er det en levet forståelse, der ”(...) ligger 
i min måde at omgås mig selv, livet og verden på.” (Pahuus, 1995:119) Der er altså tale om en 
baggrundsforståelse, som har betydning for den måde, man lever sit liv på, men også hvordan 
man forstår andres handlinger (Pahuus, 1995:119). I projektet forsøger vi dog at arbejde 
bevidst med vores forståelseshorisont. Vi tænker det hensigtsmæssigt at øge den fælles del af 
de studerendes og vores forståelseshorisonter, idet dette yderligere vil øge vores mulighed for 
at kunne fortolke mening i de studerendes udsagn og handlinger. Dette har vi i forhold til 
interview og observationer gjort ved blandt andet at læse noget af de studerendes faglige 
pensum. 
Gadamer tilføjer altså for det første sin idé om forståelseshorisonten til den hermeneutiske 
cirkel, hvilket betyder, at man skal gå frem og tilbage mellem den forståelseshorisont, man 
har i mødet med en person eller en tekst, og helhedsmeningen af personen eller teksten. For 
det andet skal man gå frem og tilbage mellem bestemte spørgsmål, man stiller til teksten og de 
svar teksten giver. Denne dimension af den hermeutiske cirkel benævner Gadamer den 
gradvise ”sammensmeltning af horisonter” (Pahuus, 1995:121). Dette betyder for os, at vi i 
mødet med empirien kvalificerer vores forståelse ved at øge vores viden om feltet gennem 
inddragelse af relevant litteratur om f.eks. sprogtilegnelse, så de spørgsmål, vi kan stille til det 
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empiriske materiale hele tiden udvikler sig i takt med de svar, vi får. Denne sammensmeltning 
betyder dog ikke, at man efterhånden bliver mere og mere enig med teksten, men derimod at 
fortolkningen bliver mere og mere passende (Pahuus, 1995:121). Dette betyder for os derfor 
ikke, at vi bliver mere og mere enige med de studerendes udlægning af faget, men at vi 
nærmer os en bedre og bedre forståelse af, hvordan fagets identitet ser ud, og hvilke 
specifikke elementer, der er med til at konstruere fagets særlige fagidentitet.  
 
Hypotese-deduktion 
Ifølge Pahuus må fortolkningen af en tekst altid foregå hypotese-deduktivt, hvilket vil sige, at 
man opstiller en hypotese om en tekst og efterprøver den ved at kigge på tekstens dele og 
hvordan disse passer til hypotesen. Det kan være, at man derefter skal fremsætte en ny 
hypotese, fordi det har vist sig, at hypotesen ikke kunne efterprøves i tekstens dele. Således 
opstiller man hele tiden nye hypoteser indtil en hypotese passer til teksten helhed og dens dele 
(Pahuus, 1995:116,117). Denne hypoteseafprøvning ligner cirkelbevægelsen mellem 
spørgsmål og svar, som er del af Gadamers udvidelse af den hermeneutiske cirkel. Dette 
tænker vi også som en vigtig del af analysen af det empiriske materiale, hvor vi vil bevæge os 
frem til pointer i analysen af det empiriske materiale indtil vi synes at finde forklaringer, som 
både rummer kompleksiteten i materialet set som helhed og en pointe i forhold til den del af 
det empiriske materiale, vi fokuserer på.  
Vi tænker altså at gå til fortolkningen af det empiriske materiale med fokus på at forstå 
implicit mening og have for øje, at denne mening udvikler sig dynamisk i og med, at vi hele 
tiden øger vores forståelse af empirien og derved stiller nye spørgsmål til empirien. Analysen 
bliver derfor til gennem en vekselvirkning mellem fokus på del og helhed.  
 
Fænomenologisk sociologi  
Hvor hermeneutikken beskæftiger sig med, hvordan vi kan fortolke og dermed skabe viden 
om verden leverer fænomenologien et bud på, hvordan man konkret kan gå til verden for at 
skabe viden om denne. Fænomenologien leverer også bud på, hvordan vi kan analysere 
mening i subjekters udsagn og handlinger i verden. Derfor vil det næste kapitel have 
fænomenologien og hvordan denne tilgang kan kvalificere vores forståelse af det empiriske 
materiale som omdrejningspunkt. Vi har beskæftiget os med den del af fænomenologien, som 
har fokus på at skabe viden om den sociale virkelighed, nemlig den sociologiske 
fænomenologi.  
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Sociologi er almindeligvis3 kendt som værende studier af samfundet og af menneskers adfærd 
i det og i sociale grupper. Når vi så ønsker at kombinere sociologien med fænomenologi kan 
man gå tilbage til filosoffen Edmund Husserl (1859-1938), der betragtes som grundlægger af 
fænomenologien omkring år 1900 (Zahavi, 2005:165). I hans grundideer ligger en kritik af 
skrivebordsfilosoferen uden tag i virkeligheden. Husserl mener at man skal ”gå til sagerne 
selv”, til ”det der viser sig” (græsk: phainomenon) (Zahavi, 2005:165). Man skal altså ifølge 
Husserl ud og iagttage og beskrive det, man kan se i verden og ikke komme med 
spekulationer begrundet i eget tankespind. 
Alfred Schutz (1899-1959) ses som grundlægger af den fænomenologiske sociologi, som i 
forhold til vores projekt er anvendelig, idet den både har et praktisk sociologiske sigte og 
deler videnskabsteoretiske overvejelser med fænomenologien som retning. Vi tænker derfor, 
at fænomenologien er relevant i en undersøgelse af den sociale virkelighed og har fundet 
inspiration i Zahavis tekst ”fænomenologisk sociologi”, der behandler Schutz´ teorier og 
begreber. Ifølge Zahavi kan fænomenologien ses som en slags metasociologi, idet den giver 
en fundamental model for den menneskelige eksistens, hvor subjektet forstås som en kropslig, 
social og kulturel indlejret væren-i-verden, som kan give en ramme for sociologiens 
udfoldelse. Vores ærinde er netop at undersøge, hvordan et fags identitet kommer til syne som 
en del af et samfund og derved en social virkelighed. Derfor virker det oplagt at gå ’til 
sagerne selv’ og netop gå ud på seminariet og observere, hvad der ’viser sig’ i klasseværelset 
når faget er DSA.  
I socialvidenskaben undersøger man mennesker, ”(...) som er engagerede i en mangfoldighed 
af sociale relationer. Disse aktører har interesser, motiver, de har en selvforståelse og 
forståelse af den verden, de lever i. Socialvidenskaben må tage højde for alle disse aspekter.” 
(Zahavi, 2005:176). 
Schutz´ sociologiske fænomenologi er dermed et forsøg på at sammentænke subjektiviteten 
og socialiteten. Det gør han ud fra en opfattelse af, at jeg´et kun er, hvad det er som medlem 
af en socialitet (Zahavi, 2005:169). Socialitet forstås her som intersubjektivitet, det vil sige, 
det der vedrører flere subjekter og relationer mellem dem. Subjektet er afhængigt af andre 
subjekter, men derfor må det enkelte subjekts rolle ikke overses eller negligeres (Zahavi, 
2005:169).  
                                                       
3 Den opfattelse man får ved opslag i Gyldendals ”Psykologisk pædagogisk ordbog” 14. udg. 2003. 
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Subjektet kan altså ikke beskrives set isoleret fra andre subjekter, og heller ikke fra den 
verden subjektet lever i. Menneskets væren ses af Schutz som fundamentalt væren-i-verden, 
et begreb han har fra Heidegger (Zahavi, 2005:167). Det har altså stor betydning, hvad det er 
for en verden subjektet gør sine erfaringer i. Netop dette link mellem verden og subjekter, 
hvor det ene ikke kan forstås uafhængigt af det andet, tænker vi er netop det, som giver 
subjektive fortællinger om væren-i-verden udsagnskraft om den sociale virkelighed og fører 
til den yderligere konsekvens, at vi ikke kan forstå den sociale virkelighed uafhængigt af 
subjekterne i den. Hvis vi derfor skal forstå et seminariumfag bliver vi nødt til at se dette som 
en del af en social virkelighed, som vi netop kun kan forstå ved at undersøge, hvordan 
aktørerne omkring faget skaber mening i dette. Vi vender senere i kapitlet tilbage til, hvordan 
vi forstår og tænker subjekternes væren-i´-verden og hvordan vi kan analysere deres væren- i 
-verden.  
  
Subjektive meningskonstruktioner 
Vi vil i det følgende uddybe det syn på subjektet og den sociale virkelighed, vi arbejder ud 
fra. Dette gør vi med udgangspunkt i nogle af Schutz´ begreber. En underliggende præmis i 
Schutz`s arbejde og forståelse af virkeligheden er som før nævnt, at det er mennesker, der 
skaber mening i den sociale virkelighed. Derfor bliver det nødvendigt at undersøge 
subjekternes handlinger og meningskonstruktioner, når vi skal forstå noget om den sociale 
virkelighed. Schutz`s begreber hjælper os også til at forstå, hvordan denne 
meningskonstruktion kan anskues, forstås og dermed analyseres.   
 
Common sense - Det sociale individs viden om og ageren i verden     
En vigtig præmis i Schutz´s teori er præmissen om, at mennesker konstruerer common sense-
viden i hverdagslivet. Common sense-viden er viden, som mennesker i hverdagslivet 
konstruerer, for at kunne agere i og skabe mening i den verden, de lever i. Derfor er denne 
form for viden betinget af den biografiske situation individet befinder sig i. Den biografiske 
situation er igen betinget af det fysiske og sociokulturelle miljø, som individet på samme tid 
er omgivet af og en del af (Schutz, 2005:29). Derved skal common sense-viden ikke kun 
forstås som individets egen private og derved unikke form for viden, men også forstås via sin 
intersubjektive karakter. Verden ”(...) er en kulturel verden, fordi hverdagslivets verden fra 
begyndelsen udgør et univers af betydning for os, det vil sige en meningsstruktur som vi skal 
fortolke for at kunne orientere os i verden og finde os til rette i den.”(Schutz, 2005:31). 
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Verden er altså fra begyndelsen en ”intersubjektiv, kulturel verden” (Schutz, 2005:31). Denne 
meningsstruktur, som individer i verden skal fortolke for at finde sig til rette i verden, er altså 
skabt af menneskelige handlinger, den er blevet til kultur og er derved intersubjektiv, idet  
”[a]lle kulturgenstande – redskaber, symboler, sprogsystemer, kunstværker, 
samfundsinstitutioner osv. – peger gennem selve deres oprindelse og betydning tilbage på 
menneskelige subjekters aktiviteter.”(Schutz, 2005:31). Og det er netop den dagligdags 
opfattelse af disse kulturgenstande med en grad af selvfølgelighed og genkendelighed, der gør 
common sense-viden til en på en gang individuel og unik viden skabt af subjekter via deres 
unikke biografi, men også til en intersubjektiv delt viden skabt idet mennesker lever i en 
kulturel verden, som er forståelig, genkendelig og til en vis grad selvfølgelig for de individer, 
der lever og agerer i verden. De studerendes syn på f.eks. tosprogede børn er derved både 
bestemt af deres unikke biografiske situation, som blandt andet har ført dem til seminariet og 
til at vælge DSA som linjefag, og er skabt af og vil trække på kollektive og samtidsspecifikke 
diskurser om tosprogede børn, lærergerning m.m.. Derved vil de studerende syn på blandt 
andet tosprogede børn både have udsigelseskraft omkring, hvilke holdninger, der fører til et 
valg af linjefaget DSA, men også afspejle kollektive og sociokulturelle eksisterende syn på 
tosprogede.  
 
Livsverdener, objektrettethed og typificering 
Schutz mener derudover, at verden for mennesket er delt op i regioner, som alle sammen er 
modifikationer af det, han med Husserls begreb kalder livsverdenen. Denne karakteriseres 
som værende den verden vi lever i, den dagligdag vi tager for givet, den førvidenskabelige 
erfaringsverden, som vi er fortrolige med, og som vi ikke stiller spørgsmålstegn ved. Det er 
via common sense-viden om livsverdenen, at vi kan agere i hverdagslivet forholdsvis 
uproblematisk. Vores hverdagslige handlekompetence er dermed tæt bundet til, at vi opfatter 
visse aspekter af livsverdenen som selvfølgeligheder. Mennesker betjener sig i verden ud fra 
common sense-viden, der er intentionaliseret og mere eller mindre ureflekteret. Der ligger i 
ordet intentionel en opfattelse af, at bevidstheden ikke er en indre lukket sfære, men er rettet 
mod eksterne objekter. Intentionalitet kan oversættes til objektrettethed, forstået sådan at 
f.eks. ønsker, drømme og syn er rettet mod forskellige objekter, henholdsvis f.eks. dygtige 
elever, bedre lærebøger og gode kolleger. Den samme opfattelse, som vi så beskrevet inden 
for hermeneutikken. 
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”Med udgangspunkt i Husserls intentionalitets- og livsverdensanalyse vil Schutz således 
hævde, at den sociale verden afslører og manifesterer sig i bestemte bevidsthedsakter og –
operationer. Dens meningsfuldhed konstitueres af subjekter, og for at kunne forstå og 
videnskabeligt behandle den sociale verden er det derfor også nødvendigt at se nærmere på 
de sociale aktører, som den er til for.” (Zahavi, 2005:175) 
Det giver altså mening at undersøge verden, ved at se på, hvordan mennesker lever i den, 
opfatter den og tilskriver den mening. Verden kan altså ikke tænkes uafhængigt af subjektet. 
På denne måde bliver undersøgelsen af menneskets hverdagsliv relevant, fordi det er på den 
måde, man kan udsige noget om samfundet, forstået som den sociale virkelighed vi som 
subjekter i verden deler. Herunder ligger der en opfattelse af, at mennesket tænker og erfarer 
deres livsverden blandt andet gennem en typificeringsproces (Zahavi, 2005:178). Mennesker 
danner maksimer og kategoriseringer af de ting de møder i verden, som fungerer som en 
umiddelbar praktisk knowhow og denne knowhow er til dels socialt delt (Mortensen, 
2005:58) Man kender for eksempel kategoriseringen ’børn’, så når man ser et barn, så kan 
man godt finde ud af, at det skal i ’kassen’ med andre børn, selv om det ser anderledes ud, end 
børn man har set før. Således gør man også med andre menneskers handlemønstre, situationer 
og personligheder. Mennesket har ifølge Schutz nogle antagelser om, at nogle bestemte typer 
mennesker med en bestemt type job, vil agere på en typisk måde. ”Heri ligger ifølge Schutz 
også en antagelse om, at andres `relevanssystemer` svarer til mine egne, hvilket vil sige, at de 
i det store og hele opfatter de samme ting som værende vigtige, som jeg selv lægger vægt på.” 
(Zahavi, 2005:180). 
For at kunne fungere i verden må man for eksempel antage at en lærer kan finde ud af at 
undervise i det stof, der er vigtigt at lære, ligesom man selv prøver at udføre sin egen 
jobbeskrivelse. 
Typificeringen gælder dog mest de mennesker og objekter, der er længst fra en selv, både i 
fysisk forstand og i intim forstand. Når man for eksempel skal undervise kan dette betyde, at 
man danner typificeringer af elever man ikke umiddelbart er i interaktion med, hvorimod man 
vil have en tendens til at se børn tæt på en, f.eks. i ens egen klasse, som individer. Man vil 
således være mindre tilbøjelig til at se deres typiske træk, selvom der i intimsfæren også 
skabes typer; barnet kan f.eks. være typen, der altid rækker hånden op. Pointen bliver at man 
har lettere ved at danne relativt unuancerede typificeringer jo mindre man kender til et 
individ. Og det er først når individet optræder i ens intimsfære, at det får egentlig karakter af 
et unikt individ (Schutz, 2005:39). I forhold til tosprogede børn kan dette betyde, at man i 
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undervisningssituationen på seminariet ser de tosprogede børn som en gruppe, hvor det ene 
individ uproblematisk kan erstattes af et andet tosproget individ, men at de studerende i mødet 
med tosprogede børn vil se og kategorisere disse på baggrund af elevens specifikke biografi – 
med andre ord, at de vil fremtræde for de studerende som unikke personligheder.  
Individets common sense-forståelse gør også, at individet kan forestille sig situationer i 
fremtiden med en form for før-bekendt viden (Schutz, 2005:27,28). Netop dette, at common 
sense-viden består af ”generaliseringer, formaliseringer og idealiseringer”(Schutz, 2005:23), 
gør at individet kan danne sig meninger om situationer, denne ikke tidligere har været i. Via 
generaliseringer af f.eks. en lærer vil den studerende uden at have undervist før have dannet 
sig en form for før-bekendt viden om lærerrollen og dens handlinger. Netop denne form for 
før-bekendt viden gør, at individet kan forestille sig rollen og situationen som bekendt og 
derved agere forholdsvis uproblematisk i denne nye situation. Undervisningssituationen får 
dermed karakter af en form for før-bekendt situation. Det er netop denne common sense-
viden, der giver individet handlekompetence i verden.   
 
Det særligt intersubjektive i common sense-viden 
Schutz omtaler et særligt aspekt af dette, at vi som individer i verden deler en vis grad af 
viden, og kalder det for videnssocialisering (Schutz, 2005:32). Denne videnssocialisering 
bygger på tanken om at vi, som nævnt ovenfor, lever i den samme verden og derved til en vis 
grad er påvirket af de samme strukturelle rammer som vores medmennesker. Men der er også 
et andet aspekt, som knytter sig til denne form af ’delt viden’. Dette aspekt tager sit 
udgangspunkt i en form for todeling af common sense-viden. Den ene del er den socialt delte 
del og den anden tager udgangspunkt i, at nogle oplevelser for os er unikke i kraft af netop 
vores individuelle og unikke biografiske forløb. Disse bliver også en del af videnssociologien 
i kraft af en almenmenneskelig common sense-forståelse. Denne forståelse knytter sig til 
tanken om ”perspektivernes gensidighed” (Schutz, 2005:34). Tanken er, at vi som mennesker 
i verden går ud fra, at de fænomener, vi har skabt os viden om, som vi har kunnet se fra vores 
position i verden, også ville være tilgængelig for ethvert af vores medmennesker, hvis de stod 
samme sted som os; d.v.s. hvis de kunne se det samme som os. Min viden er altså potentielt 
tilgængelig viden for mine medmennesker og omvendt (Schutz, 2005:33).  
Denne præmis giver mening i forhold til overhovedet at kunne lave undersøgelser af den 
sociale virkelighed. Hvis vi skal forstå den sociale virkelighed, ved at se denne gennem de 
subjekter, som agerer i den, bliver det en essentiel betingelse, at vi i princippet har mulighed 
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for at se verden, som de ser den.  Subjekternes syn på verden er potentielt tilgængelig for os 
som iagttagere af den sociale virkelighed. Set i forhold til projektet betyder dette, at de 
seminariestuderendes syn på faget DSA potentielt er tilgængelig for os. Vi kan dog ikke få et 
syn på virkeligheden, som er identisk med deres, i og med at vi ikke deler deres biografi. Dog 
kan vi nærme os et billede af, hvordan de studerende ser verden. I denne forbindelse bliver det 
interessant, hvilke common sense-forståelser de studerende trækker på, idet disse indlejrede 
selvfølgeligheder udgør en væsentlig del af fagets identitet. Derudover giver netop synet for 
disse common sense-forståelser et blik for den kulturelle og sociale virkelighed, de er blevet 
til i.  
 
Konstruktion af fællesskaber 
Schutz påpeger, at common sense-viden også omhandler det, som er med til at etablere en 
gruppe som en bestemt gruppe i samfundet. Der ligger to præmisser til grund for dette. Den 
ene præmis gælder, at når man som gruppe danner et ’vi’, er denne dannelse samtidig med til 
at danne et ’de’. Forståelse af at være fælles om noget er altså samtidig en positionering af 
andre subjekter til at være uden for dette fællesskab (Schutz, 2005:34-42). Derudover vil man 
i gruppen også konstruere en fælles forståelse af, hvad der er socialt acceptabelt. Dette bliver 
en del af subjekternes common sense-viden. Derfor kommer common sense-viden også til at 
være en markør for, hvad der kan rummes i en social situation (Schutz, 2005:76). Vi kan altså 
bruge de studerendes udsagn om fællesskab til også at se, hvad der så ikke kan inkluderes i 
dette fællesskab. Eller sagt på en anden måde – hvad de danner fællesskab i opposition til. 
Denne præmis gælder ifølge Schutz også enkeltindivider: ”Når jeg definerer den andens rolle 
påtager jeg mig samtidig selv en rolle”(Schutz, 2005:42). Vi tænker at dette også gælder 
omvendt. Hvis de studerende positionerer sig som en speciel slags lærere vil dette samtidig 
medføre, at de positionerer tosprogede børn som en speciel slags børn. Selve oprettelsen af et 
fag som DSA tænker vi også kan ses som sådan en positionering som netop er med til at 
udgrænse tosprogede børn som en særlig gruppe. Vi vender tilbage til disse spørgsmål, når vi 
går til analysen af vores empiriske materiale.  
 
At lave videnskab med Schutz 
Schutz´s hverdagsvirkelighed og videnskabeliggørelsen af denne  
Videnskab bliver gennem anerkendelse og efter tid en del af livsverdenen, hvorfor man kan 
sige at forholdet mellem videnskab og livsverden er mere dynamisk end statisk. Livsverdenen 
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er således en konstruktion af de opfattelser af den fysiske virkelighed, der er herskende i 
samfundet. På denne måde kan man også forstå Zahavis udlægning af hvad fænomenologi er:  
”Fænomenologien forsøger ikke at forklare mennesker via videnskaben, men søger derimod 
at gøre videnskabeligheden, den videnskabelige rationalitet og praksis, forståelig via en 
detaljeret analyse af de former for intentionalitet, som det erkendende subjekt betjener sig af.” 
(Zahavi, 2005:173) 
Men denne forståeliggørelse af videnskaben indebærer for Schutz ikke en skelnen mellem 
teori om den sociale virkelighed og teori om, hvordan man kan lave viden om den sociale 
virkelighed. Begrebet, common sense, er derfor på en gang en forklaring på, hvordan 
mennesker agerer i verden, men rummer også kimen til, hvordan vi som videnskabere kan 
lave studier af den sociale virkelighed.  
 
Vi vil i det følgende præcisere nogle af de Schutz-begreber, som vi har fundet specielt 
relevante i forhold til at lave videnskab inspireret af Schutz. Gennemgangen bliver derfor 
også en fortsat uddybning af udvalgte Schutz-begreber. Samtidig forholder vi os her 
diskuterende til Schutz. Som vi nævnte i indledningen til vores videnskabsteoretiske afsnit 
skriver Schutz at ”(…) vi kun begriber visse aspekter af den [verden], nemlig dem, der er 
relevante for os, når det gælder vor almindelige livsførelse”. I forhold til vidensskabelse er 
det interessant, at denne præmis også gælder ”når vi tager afsæt i et korpus af vedtagne 
procedureregler for tænkningen, der kaldes den videnskabelige metode.” (Schutz, 2005:24). 
Dette betyder i forskningsprocessen, at visse aspekter af den sociale virkelighed kommer til 
syne for os som iagttagere og visse aspekter ikke medtages i den vidensskabende produktion. 
Relevanskriteriet gælder altså både for forskere og for aktører i forskningsfeltet. Tanken 
forudsætter dog først, at det som forskes i, netop er det, som har forekommet relevant i et 
givent socialt felt. Aktørernes syn på og fortolkning af verden er altså blevet til, fordi disse 
havde relevans inden for det sociale felt aktørerne befinder sig i. Idet forskerens 
vidensproduktion dermed bygger på aktørernes førstehåndsfortolkninger af virkeligheden, 
bliver den således en andenhåndskonstruktion af denne virkelighed. Det vil sige, at 
videnskabelige tanker også bygger på common sense-konstruktioner (Schutz, 2005:26). Den 
første del af relevanskriteriet gælder altså, at subjekters udsagn og forståelser af den sociale 
virkelighed altid er blevet til, fordi disse har været relevante for subjekterne. Det spændende 
er, at denne relevanspræmis også gælder for udforskeren af den sociale virkelighed.  
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Forskerobjektivitet eller forskersubjektivitet? 
Selv om relevanssystemer også gælder for forskeren, er denne præmis af anderledes karakter 
end subjekternes relevansystemer. En ”væren i en videnskabelig situation” (Schutz, 2005:66) 
erstatter nemlig forskerens biografiske situation, altså en væren-i-verden. Når en forsker først 
er i en videnskabelig situation, så bestemmer kun det videnskabelige problem, hvad forskeren 
opfatter som relevant, og ikke længere hans eller hendes biografi (Schutz, 2005:66). Men da 
forskeren fortsat kun ser det, der er relevant i en given situation, anser han eller hun 
nødvendigvis de ting som relevante, der er vigtige for den videnskabelige interesse. Schutz 
overkommer dermed problemet med videnskabsmandens egen subjektivitet, da forskerens 
relevanssystemer udelukkende er bestemt af en forskningsmæssig interesse. Fra denne vinkel 
kunne man sige, at det, vi anser som vigtigt i forhold til vores empiri og analyse af denne, er 
bestemt af vores forskningsinteresser og de relevanssystemer, der udspringer af disse.  
Videnskabsmanden holder således i videnskabelsen op med at være subjekt på samme plan 
som de subjekter, han iagttager (Schutz, 2005:67ff.). Når han eller hun står i selve 
forskningssituationen, bliver han eller hun til den såkaldte ”desinteresserede iagttager”, idet 
han eller hun ikke deler aktørernes håb og bekymringer, og ikke er en del af deres 
interaktionsmønstre. Dermed ser Schutz forskeren som objektiv iagttager, for skønt han har 
”stillet ind” på aktørerne, har aktørerne ikke ”stillet ind” på ham (Schutz, 2005:51).  
Denne holdning kritiseres af Mechthild Bereswill, som mener, at det er afgørende at tage 
højde for, at forskerens subjektivitet påvirker forskningsprocessen og dermed er en vigtig del 
af empiriproduktionen (Bereswill, 2004:2ff.). Vores personlige biografiske situationer og ikke 
kun vores forksningsinteresse er i hendes forståelse med til at anse nogle dele af empirien som 
mere relevante end andre. Samtidig mener Bereswill, at Schutz´ opfattelse af forskeren som 
objektiv iagttager viser et brud i hans intersubjektive tilgang, altså hans forestilling om, at 
subjekternes meningskonstruktioner trækker på og er en del af et socialt fællesskab 
(Bereswill, 2004:2ff.). Spørgsmålet i forhold til Schutz’ påstand om, at forskeren kan indtage 
rollen som objektiv iagttager, er dermed om denne rolle overhovedet findes, hvis subjekterne 
altid konstruerer mening om noget i samspil med andre subjekter. Vi mener derfor med 
Bereswill, at det er vigtigt at være opmærksom på at inddrage vores rolle som forsker i 
forskningsprocessen. Vil vil forsøge at være bevidste om, hvordan vi har forholdt os under 
observationerne og hvordan vi har interageret med de studerende under interviewene. Dette 
betyder f.eks. at vi vil forholde os refleksivt til, hvilke spørgsmål vi har stillet i forbindelse 
med interviewene og om disse spørgsmål gør bestemte svar mere nærliggende end andre.  
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Endvidere finder vi det i forbindelse med forskersubjektiviteten centralt, at forstå interviewet 
som et møde mellem mennesker, der både har sammenfaldende og forskellige habitus4 med 
ind i interviewsituationen. ”Det vil sige at ethvert interview bevæger sig mellem total 
sammenfald, hvor intet udtrykkes eksplicit, og total forskellighed, hvor intet kan forstås” 
(Glasdam, 2007:136). Det essentielle bliver altså at forsøge at finde den rigtige 
interviewforsker til den specifikke informant således, at disse kan ’parres’ bedst muligt i 
forhold til at kreere et interview, hvor der bliver ekspliciteret tilstrækkeligt meget, men hvor 
der samtidig skal være visse fælles implicitte forståelser. I forhold til projektet betyder det, at 
idet vi har interviewet studerende som er i samme alder, har samme køn og en lignende 
uddannelsesmæssige baggrund som os kan dette føre til, at vi ikke stiller nok spørgsmålstegn 
ved deres forståelser af verden. Vores habitus og dermed forståelseshorisonter kan være 
meget sammenfaldende, hvilket på den ene side kan hjælpe os til bedre at forstå de 
lærerstuderendes forståelser af verden. På den anden side kan dette betyde, at vi ikke i 
tilstrækkelig grad er i stand til at gå bag om implicitte meningsindhold, de udtrykker. Vi 
håber, at vi i kraft af denne kritiske stillingtagen til disse problemer bliver mere bevidste om 
dem, hvilket kan føre til at vi sætter spørgsmålstegn ved fælles forståelser mellem de 
lærerstuderende og os. 
 
Afsluttende bemærkning og afgrænsning fra at lave modeller  
I Schutz’ optik handler videnskabelig videnskonstruktion om først og fremmest at beskæftige 
sig med og forsøge at forstå menneskers ageren i verden. Det er netop ved hjælp af en 
afdækning af aktører, meningsskabelser og common sense-konstruktioner, at forskeren skaber 
viden om den sociale virkelighed. Schutz mener, at denne viden præsenteres og gøres 
forståelig ved hjælp af modeller af verden som afslører det typiske for aktørerne og feltet 
(Schutz, 2005:64,74). Vi har dog valgt ikke at benytte samme måde at fremlægge vores viden 
om feltet på. Vi ser det at konstruere modeller som et led i at karakterisere mennesker i en 
social gruppe, hvilket er en anden erkendelsesinteresse, end den vi arbejder ud fra. Vi vil 
finde frem til et fags identitet. Dette vil vi gøre ved at se faget gennem subjekternes udtalelser; 
vi tænker altså videnskabsteoretisk som Schutz i den måde vi ser subjekter og verden på. For 
eksempel vil vi benytte begrebet intentionalitet og gennem kategorisering af de emner, 
subjekterne orienterer sig mod, få viden om det fag, de studerer. Således ønsker vi at forstå 
                                                       
4 Habitus er et teoribegreb af Bourdieu. Vi vender tilbage til en mere udførlig definition af begrebet i anden del 
af analysen. 
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følgende citat: ”Fænomenologien forsøger ikke at forklare mennesker via videnskaben, men 
søger derimod at gøre videnskabeligheden, den videnskabelige rationalitet og praksis, 
forståelig via en detaljeret analyse af de former for intentionalitet, som det erkendende 
subjekt betjener sig af.” (Zahavi, 2005:173) 
Disse for aktørerne typiske handlinger bliver netop dannet som en del af den sociale 
virkelighed og har derfor en intersubjektiv karakter. Disse handlinger gør det også muligt at 
synliggøre, hvilke handlinger, der ikke er legitime, selvfølgelige, gyldige eller forventelige 
handlinger i feltet. Vores første analysedel vil derfor spinde sig om at forstå, hvordan 
aktørerne i DSA handler i den kontekst, som institutionen ’seminariet’ fordrer og hvilke 
handlinger og meningskonstruktioner, der ikke kan rummes af denne kontekst. Derved får vi 
en del af svaret på, hvordan faget DSA´s identitet. Dette blik bliver altså et blik, som netop 
via tanken om subjekters sociale karakter både fanger subjektive meningskonstruktioner og 
knytter sig til faget DSA´s status som politisk fag i Danmark og institutionelt fag på 
seminariet.  
 
Metode 
Observationer 
Vores observationer har vi foretaget på et lærerseminarium i København. Vi har ikke særligt 
udvalgt dette, men valgte at forespørge på lærerseminarier i København, idet disse ligger i 
nærheden af vores studie og bopæl. Det pågældende seminarium blev valgt, fordi vi her kunne 
få en aftale i stand med en af de lærere, der står for DSA-undervisning på det seminarium. 
Den klasse, læreren underviser i og lod os observere i, er i gang med deres fjerde og 
afsluttende semester, og de studerende har alle mellem et og to år tilbage af deres uddannelse. 
Dermed har de alle prøvet at være ude i praktik. Dette giver dem gode forudsætninger for at 
kende faget og udtale sig om det i forhold til praksis.  
Vi har observeret tre hele dages undervisning, hvor vi var minimum to til stede fra gruppen 
hver gang. Vi præsenterede os den første gang vi var der, men ellers var vi stort set ikke i 
interaktion med hverken lærer eller de studerende, udover at fastlægge aftaler om interview 
med dem af de studerende, der var interesserede. Vores fremgangsmåde var at betragte og 
skrive noter ned til det, der virkede relevant i forhold til vores problemformulering, altså ”gå 
til sagerne selv” og nedskrive hvad ”der viser sig”. Selvom vi med Schutz ved at ”Fra da af 
bestemmer alene det videnskabelige problem, hvad der er relevant”, så er vores noter ikke helt 
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ens, hvilket vi tillægger vores forskellige placering i lokalet, at vi ikke kunne nå at skrive alt 
ned, samt at vores individuelle biografi alligevel har spillet ind.  
Derudover talte vi sammen mellem hver gang, så de hændelser vi har oplevet som 
henholdsvis naturliggjorte selvfølgeligheder og modsætningsfyldte mærkværdigheder i 
rummet, er blevet genstand for yderligere fokus de næste observationsgange. Mange af de 
handlinger og udsigelser, vi har fundet interessante gennem vores observationer har dannet 
grundlag for nogle af de spørgsmål, vi har indført i interviewguiden. Dette er således 
inspireret af grounded theory-metoden, ifølge hvilken teori skal udvikles med rod i konkret 
empirisk datamateriale, således at for eksempel de begreber, der teoretiseres over udspringer 
af feltet og så at sige er forankrede (grounded) (Kristiansen, 1999:178,179). I det følgende vil 
vi kort beskrive vores interviewmetode og interviewguide. 
 
Interviews  
Vi har som interviewmetode valgt den kvalitative, med udgangspunkt i Steiner Kvales teori 
herom. Den bygger på en forståelse, som læner sig op ad den tanke at forskeren via 
interviewet kan nærme sig en forståelse af den interviewedes livsverden. Interviewets ærinde 
bliver da at prøve at forstå forskningsfeltet som det ser ud for de mennesker, der lever i det 
(Kvale, 1997:15).  
Vores interview er derudover inspirerede af det semistrukturerede kvalitative interview, hvor 
vi på forhånd lavede en interviewguide (se bilag 1) og hvor vi undervejs i interviewet kunne 
skønne, at nogle spørgsmål skulle stilles i en anden rækkefølge, at nogle skulle udelades eller 
at helt nye skulle formuleres ad hoc alt efter, hvad situationen og interviewpersonen bød på. 
Vi tænker, at det semistrukturerede kvalitative interview er den bedste interviewform for os, 
idet vi på denne måde har fået en god mulighed for at kunne stille skarpt på de studerendes 
normsæt, via spørgsmål om deres nutid og fremtid. Vi tænker dog, at en mere livshistorisk 
fokusering på fortiden også kunne levere et givtigt narrativt datamateriale i forhold til at se, 
hvordan og med hvilke håb, ønsker og forudsætninger de studerende har valgt et fag som 
DSA (se f.eks. Andersen & Dausien & Larsen 2005). Derfor har vi i vores interviewguide et 
’spørgsmål’, hvor vi opfordrer de studerende til at fortælle om tiden op til de søgte ind på 
seminariet og valgte faget DSA.   
Vi vil her kort beskrive vores interviewpraksis. Vi fik lavet aftale med tre lærerstuderende, 
alle deltagere fra den undervisning vi observerede, om at lave interview. Vi satte en time af til 
hvert interview, som vi afholdt på seminariet; to i et klasselokale og et udenfor i deres gård. 
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Vi optog lyden på diktafon og udover en interviewer var der en fra gruppen til stede for at 
tage noter og spørge yderligere ind til sidst. Vi havde ikke på forhånd fortalt ret meget om 
vores projekt, og de var alle tre meget interesserede i at høre mere om projektet og vores 
studier efter interviewene.  
I det følgende vil vi kort beskrive nogle praktiske problemstillinger, vi oplevede under 
interviewene, som kan have påvirket det empiriske materaile. Vi mener, at det er vigtigt at 
være bevidst om disse problemer for at kunne forholde os reflekterende over for det empiriske 
materiale.  
I interviewene spurgte vi en del ind til undervisningen, hvilket har givet anledning til 
forklaringer af praksis i klasselokalet, snarere end meningsdannelser fra de interviewede. Især 
interviewet med Katja bærer præg af, at hun mere forklarer, hvad der sker i undervisningen og 
ikke så meget at hun fortæller om sine egne holdninger og synspunkter. Derudover oplevede 
vi at manglende præcision af f.eks. et ord som ”undervisningen” let kunne føre til en 
misforståelse af, om der mentes undervisningen på seminariet eller undervisningen i 
folkeskolen. Endvidere synes vi i forhold til nogle af vores spørgsmål, at de var for 
værdiladede og at de studerende dermed ikke kunne danne sig deres mening om noget uden at 
være påvirkede af vores måde at spørge på.  
Vi har vedlagt cd´er med lydoptagelserne som bilag 2, hvor det ikke har været muligt for os at 
anonymisere de interviewede. I den skrevne opgave har vi valgt at give de interviewede andre 
navne, således at opgaven kan sendes til de deltagende uden at hænge dem ud. Vi har kaldt de 
tre interviewpersoner henholdsvis Anja, Katja og Laila.  
 
Præsentation af feltet 
I det følgende præsenterer vi den politiske og den faglige kontekst, som vi ser faget DSA 
udspiller sig i. Dette for at tegne en ramme for vores forståelse af de faktorer, som påvirker og 
bliver en del af faget DSA ved at blive sat i spil af lærere og studerende. Den viden, vi har 
indhentet og udvalgt omkring den politiske kontekst, er derfor også bestemt af spørgsmål, vi 
havde om feltet inden vores empiriproduktion og i forbindelse med, at vi har søgt forklaringer 
på fænomener vi er stødt på i vores empiriproduktion og analyse. Først fremlægger vi derfor 
de dele af det politiske felt, som vi synes, er vigtige for at forstå, hvilke politiske 
omstændigheder de studerende er indlejret i, når de omtaler faget. Derefter beskriver vi det 
felt, som kan være med til at forme en bestemt faglighed blandt de studerende, nemlig 
akademiske tekster om sprog og kultur.  
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Den politiske kontekst 
Inden for de seneste år er der opstået en øget opmærksomhed på sprog, og især på det danske 
sprog, i uddannelsespolitikken. Dette politiske og pædagogiske fokus på sprog bliver mest 
tydeligt i forhold til tosprogede børn (Dansk Pædagogisk Tidsskrift, 1/2008:2,3). Her drejer 
det sig ”(...) om at give dem mest mulig (dansk) sprogstimulering i førskolealderen og at lære 
dem dansk som andetsprog, når de kommer i skole.” (Dansk Pædagogisk Tidsskrift, 
1/2008:3). At det handler om at stimulere elevernes kundskaber i dansk og ikke deres 
sproglighed i bred forstand viser sig også ved, at retten til modersmålsundervisning for 
tosprogede børn er blevet afskaffet i 2002 (Dansk Pædagogisk Tidsskrift, 1/2008:3). Fokusset 
på tosprogede børns sprog afspejler sig i en række politiske tiltag, blandt andet i publikationen 
’Regeringens initiativer med henblik på at tosprogede klarer sig bedre i uddannelsessystemet’, 
der ifølge Undervisningsministeriet skal skabe mere ensartede forudsætninger for alle elever 
ved skolestart (Undervisningsministeriet, 2004:2). Regeringen begrunder dette tiltag med, at 
mange tosprogede elever ikke klarer sig godt i uddannelsessystemet, det vil f.eks. sige, at de 
ikke når de fornødne læsefærdigheder og dropper ud af ungdomsuddannelserne 
(Undervisningsministeriet, 2004:1). ”Regeringen vil [derfor] forstærke indsatsen for 
uddannelse af tosprogede børn og unge ved at forbedre muligheden for sprogtilegnelse i og 
uden for skolen (...)” (Undervisningsministeriet, 2004:1) Samtidig spiller folkeskolen ifølge 
ovennævnte papir en væsentlig rolle i integrationsindsatsen (Undervisningsministeriet, 
2004:1). Da folkeskolen ses som læringsrum for sprog og som værende vigtig for integration, 
kan man sige, at regeringen knytter sprogtilegnelse til integration. Da det dog kun er det 
danske sprog, eleverne skal tilegne sig, kunne man med Kristjánsdóttir sige, at det i denne 
indsats for integration mere handler om at ”danisere”, det vil sige assimilere de tosprogede 
elever til dansk kultur og sprog, end om at integrere dem (Kristjánsdóttir og Timm, 2007:52). 
At det er det danske sprog, som ses som afgørende for integration, bliver også tydeligt i en 
definition af tosprogede i folkeskoleloven: ” Ved tosprogede børn forstås børn, der har et 
andet modersmål end dansk, og som først ved kontakt med det omgivende samfund, eventuelt 
gennem skolens undervisning, lærer dansk.” (Undervisningsministeriet, 2007). For at 
integration gennem sprog kan opnås har regeringen i de seneste år besluttet forskellige tiltag, 
såsom obligatorisk sprogstimulering af tosprogede børn, sprogtest til vurdering af småbørn og 
muligheden for, at kommunerne kan henvise tosprogede elever med behov for undervisning i 
DSA til andre skoler end distriktskolen, ”(...) hvor der ikke er en stor koncentration af 
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tosprogede elever.” (Undervisningsministeriet, 2004:3) Det sidstnævnte betyder de facto, at 
det ikke længere er muligt for tosprogede børn og deres forældre at vælge den skole, de vil 
benytte, men at dette afhænger af en pædagogisk begrundet ”(...) vurdering af elevens 
sproglige behov (...)” (Spørgsmål til Folketingets Uddannelsesudvalg, 18.5.2005). Dette kan 
opfattes som en diskrimination af tosprogede elever i forhold til etnisk danske elever, idet 
tosprogede på grund af deres sproglige baggrund fratages muligheden for frit skolevalg 
(Spørgsmål til Folketingets Uddannelsesudvalg, 18.5.2005). 
Oprettelsen af faget DSA ser vi som relateret til opmærksomheden på det danske sprog, da det 
i tråd med regeringens førnævnte initiativ er gået fra at være et forsøgslinjefag til et fast 
linjefag på læreruddannelsen (Undervisningsministeriet, 2004:5). Dette fordi ”(...) der er 
behov for lærere, både dansksprogede og tosprogede, som kan undervise i faget dansk som 
andetsprog, og som samtidig kan indgå i et lærerteam med andre lærere for at løse opgaven 
med integration af tosprogede elever.” (Undervisningsministeriet, 2004:4) Fokusset på det 
danske sprog gør det dog nærliggende at konkludere med Kristjánsdóttir, at regeringen forstår 
”(...) kulturel og sproglig enshed som en forudsætning for at opnå integration.” 
(Kristjánsdóttir og Timm, 2007:83) Denne konklusion er især nærliggende på grund af 
afskaffelsen af retten til modersmålsundervisning for tosprogede børn. Der findes altså 
tilsyneladende en modvilje mod andre modersmål end dansk i sprogundervisningen, hvilken 
ifølge Kristjánsdóttir er grundet ”(...) i forestillingen om bevarelsen af nationalstatens sprog- 
og kulturhomogene grundlag.” (Kristjánsdóttir, 2006:123) For at bevare dette grundlag 
fordres at andre modersmål end det danske udelukkes fra undervisningen i folkeskolen 
(Kristjánsdóttir, 2006:123).  
 
Den faglige kontekst 
I det følgende vil vi præsentere noget af den sprogteori, som vi har læst som tilgang til feltet 
og som samtidig bliver brugt i undervisningen. Dette for at få en forståelse af, hvilket 
sprogsyn der er gældende på seminariet. Disse teorier er på en gang teori om sprog, som vi 
kan bruge som baggrundsteori og samtidig er det en del af feltet, og dermed vores empiri. 
Dette kan være en fordel i forhold til vores projekt, hvori vi bruger hermeneutikken som 
fortolkningsmetode for vores empiri. 
Det vil sige at vi drager nytte af hermeneutikkens præmis om den gradvise ’sammensmeltning 
af horisonter’. Idet vi læser de samme teorier som de lærerstuderende, går vi i analysen hele 
tiden frem og tilbage mellem den forståelseshorisont vi har i mødet med kultur- og 
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sprogteksterne og de studerendes forståelseshorisont i forhold til disse tekster. Dermed kan vi 
ved en sammensmeltning af vores forståelseshorisonter nå frem til en kvalificeret 
helhedsopfattelse af teorierne. Det betyder ikke, at vi, som før nævnt, i sidste ende bliver 
enige med de studerendes forståelse af teorierne, men at vores fortolkning nærmer sig mere og 
mere den betydning, teorierne har for de studerende. 
 
De studerende på seminariet læser som teorier om sprog og kultur tekster af blandt andre 
Anne Holmen, Karen Risager, Thomas Gitz-Johansen og Iben Jensen (Observationsnoter: 
30.3.2009). I forhold til vores projekt bliver det interessant at fremlægge, hvilken forståelse af 
sprog og kultur disse teorier repræsenterer og dermed, hvilken teoretisk ramme de 
lærerstuderende har til rådighed. Derfor vil vi i det følgende præsenterer et udsnit af de 
teorier, de studerende læser som teoretisk baggrund. 
 
Syn på sprog og kultur 
På lærerseminariet bliver de studerende undervist i, at sprog ikke er en entydig, naturlig eller 
neutral størrelse, men et fænomen, der altid er i bevægelse og udvikling (Dansk Pædagogisk 
Tidsskrift, 1/2008:3). Sprog kan i denne forestilling bruges i mange forskellige kulturelle 
sammenhænge og er ikke nødvendigvis knyttet til en bestemt kultur (Risager 2008,6). Når 
sprog her anskues som værende dynamisk er et bestemt sprog ikke udelukkende knyttet til en 
bestemt kultur; sprog ses som spredt på tværs af kulturer. Sprog er i dette syn dog ikke 
kulturneutralt, men i nogen grad kulturbærer og er dermed med til at videreføre og skabe 
kultur og danne nye betydninger. Endvidere er sprog foranderligt, når det f.eks. bliver bærer 
af en anden kultur (Risager, 2008:7).  
Gennem teoretikere som Karen Risager får de studerende altså præsenteret et dynamisk syn 
på sprog, der udfordrer påstanden om en eksklusiv forbindelse mellem sprog og kultur. Som 
Risager skriver, bliver denne påstand især problematisk i dag, hvor sprogene på grund af 
øgede migrationsbevægelser, turisme og globaliseret kommunikations- og 
informationsteknologi i høj grad rekontekstualiseres. Denne stigende internationalisering fører 
til øget sproglig og kulturel kompleksitet (Risager, 1999:137,138). Rekontekstualisering af 
sprog forstås således, at et fremmed sprog indføres og bruges i en ny kulturel kontekst og 
derved forandres. Det kan være det engelske sprog, som bruges mere og mere i en dansk 
kontekst. Ved rekontekstualisering sker der derfor det, at ”[s]prog og kultur skilles ad, men 
forenes igen i nye sammenhænge.” (Risager, 1999:140). Denne adskillelse af sprog og kultur 
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gælder ifølge Risager kun de samfundsmæssige, makrokontekstuelle strukturer, altså når det 
engelske sprog indføres i eksempelvis en dansk kontekst og kun tales mellem personer, der 
ikke har en engelsksproglig baggrund. På mikroplan ses sprog derimod ikke som om det 
bevæger sig alene rundt i verden, men som om det følges af sprogbrugerens kultur. Derfor 
”(...) vil større eller mindre dele af de potentielle mikrokontekster ofte følge med i form af 
kulturspecifikke handlings- og fortolkningspotentialer, fx normer og værdier, der er 
karakteristiske for den indfødte kontekst (...)”5 (Risager, 1999:143) når sprog 
rekontekstualiseres. Sproget betydningspotentiale anskues i dette tilfælde altså som følgende 
med, men samtidig mener man, at det udvides med betydningspotentiale fra den nye kontekst. 
Dermed øges sprogets betydningspotentiale (Risager, 1999:144).  
Et bestemt sprog er derfor i denne forestilling ikke altid knyttet til en bestemt kultur. (Risager, 
1999:137,139). Risager mener dog, at muligheden for at adskille sprog og kultur kun findes 
på det differentielle plan, det vil sige i forhold til bestemte sprog og kulturer. Når der tales om 
sprog og kultur i almen antropologisk eller filosofisk forstand, altså om et universelt sprog- 
eller kulturbegreb, så eksisterer der ifølge Risager ikke nogen kultur uden sprog og omvendt 
(Risager, 1999:139). Kultur og sprog ses således som hørende sammen, men et bestemt sprog 
er ikke statisk knyttet til nationale grænser eller en bestemt kultur. På baggrund af dette, 
foreslår Risager at indføre begrebet ’sprogkultur’. Dette begreb indfanger efter hendes 
mening, at ethvert sprog bærer på sprogkultur. Det betyder, at eksempelvis alle, der taler 
dansk, deler dele af den danske sprogkultur. Denne er aflejret i det danske sprogs struktur. 
Dertil kommer personlige forestillinger og erindringer man har, når man bruger sproget. Disse 
er blevet udviklet i de sociale sammenhænge man er vokset op i. Ethvert menneske har i 
denne forestilling altså både en fælles og en personlig sprogkultur. Når sprogbrugere bevæger 
sig rundt i verden, tager de således deres sprogkultur med sig og bruger den andre steder i 
verden, end dér, hvor de er vokset op. Deres sprogkultur forbinder sig med en ny kulturel 
kontekst og begge sider forandrer sig hermed (Risager, 2008:7). 
De studerende får således på lærerseminariet at vide, at forholdet mellem sprog og kultur ikke 
er uproblematisk. Det skyldes, at sprog og kultur på den ene side hænger sammen og at sprog 
ikke kan eksistere uafhængigt af kultur. På den anden side er et bestemt sprog dog ikke 
knyttet til en bestemt kultur, men kan rekontekstualiseres, blive en del af en anden kultur og 
derigennem forandres. Samtidig følger sproget kulturen på mikroplan; sprog og kultur hænger 
                                                       
5 Ved mikrokontekster forstår Risager den umiddelbare situationelle sammenhæng, hvori interaktionen foregår 
(Risager, 1999: 143).  
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dermed sammen i situationelle kontekster. I forhold til tosprogede er det altså muligt, at de 
lærerstuderende lærer, at deres elever ikke har en bestemt kultur i kraft af deres sprog, men at 
sproget alligevel betyder noget for deres identitet. Derudover kan de blive bevidste om, at de 
tosprogede elever måske i visse tilfælde tillægger sproget dansk en anden betydning, fordi de 
har en anden kulturel og sproglig baggrund end etnisk danske elever.  
 
Forestillinger om tosprogede elever 
Gennem de tekster om sprog og kultur, der læses i undervisningen tilbydes de lærerstuderende 
således bestemte teoretiske forestillinger i forhold til tosprogede elever. Men der ekstisterer 
også teoretikere, som beskæftiger sig mere eksplicit kritisk med synet på tosprogede. En af 
disse teoretikere, som læses på seminariet og som især beskæftiger sig med synet på 
tosprogede, er Anne Holmen.  
Hun skriver, at det, at eleverne har et andet modersmål end dansk, ofte gør, at de tilskrives en 
anden kulturel baggrund end dansk, selvom de i mange tilfælde er født og opvokset i 
Danmark. På den måde anskues deres sprog som knyttet til en bestemt kultur, der ikke er den 
danske. Samtidig kan elevernes brug af det danske sprog afvige fra den danske 
modersmålsnorm (Holmen, 1997), hvilket yderligere kan føre til, at de ikke anskues som del 
af den danske kultur, på linje med børn som har dansk som modersmål. Dette kan medføre, at 
eleverne marginaliseres som anderledes og mangelfulde (Svendsen Pedersen, 2008:28). De 
studerende lærer desuden, at de skal passe på ikke at vurdere tosprogede elever ud fra en 
modersmålsnorm på begge sprog. Dermed ville de nemlig ikke vurdere børnenes sproglige 
kompetence samlet, men ud fra hvert sprog. ”Afvigelser ses som tegn på manglende tilegnelse 
(...)”, som Anne Holmen udtrykker det. Tosprogede børn bliver underlagt ’den dobbelte 
etsprogethedsnorm’ (Jørgensen, 1998 i Holmen, 2006), hvilket igen kan føre til et mangelsyn 
på deres sprogkundskaber. 
Holmen advarer mod at knytte sproget dansk sammen med en national identitet, da det 
dermed ifølge hende bliver adgangstegn til det nationale fællesskab eller grunden til at 
udelukke nogen fra det (Holmen, 1997). Gennem læsning af sådanne tekster er det muligt for 
de studerende at forholde sig kritisk over for forestillinger i forhold til tosprogede børn, der 
marginaliserer disse børn, tilskriver dem en anderledes kulturel baggrund end dansk og 
anskuer deres sprogkundskaber som mangelfulde. 
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Sproglæringssyn 
En vigtig del af feltet ’lærerseminariet’ er endvidere sproglæringssynet, det vil sige, hvordan 
man på seminariet mener, at sproglæring ser ud, og på hvilken måde den kan være succesrig. 
Ved vores observationer kunne vi identificere to forskellige sproglæringssyn på seminariet, 
nemlig det kognitive og det sociokulturelle. Disse to syn på sproglæring skal kort opridses 
her, for at få en forståelse af, hvordan de studerende opfatter sprogudvikling. 
 
Intersprog og hypoteseafprøvning - det kognitive sproglæringssyn 
I denne forestilling om sproglæring ses sprogtilegnelse som en individuel kognitiv proces 
(Svendsen Pedersen, 2008:30). Det vil sige, at man ud fra en kognitiv synsvinkel kigger på de 
psykolingvistiske processer, der er ansvarlige for andetsprogstilegnelsen. Til den kognitive 
synsvinkel hører også begreber som intersprog og hypotesedannelse og hypoteseafprøvning 
(Lund: 1999:51).  
Intersprog, altså dynamisk sprog under forandring, anskues med den kognitive synsvinkel 
som et naturligt sprog i sig selv og ikke som en forkert brug af målsproget. Dermed bliver 
intersprog til et systematisk sprog, som lørneren i kraft af hendes viden om det nye sprog 
efterhånden opbygger. Intersprog ses som knyttet til hypotesedannelse og 
hypoteseafprøvning, idet ”(...) reglerne revideres og udvides langsomt i takt med nye 
hypoteser om målsproget.” (Lund, 1999:40) Hvis en lørner f.eks. begynder at bøje et 
uregelmæssigt verbum regelmæssigt, så ville det fra en intersprogssynsvinkel ikke være en 
fejl, men et tegn på, at lørneren er i gang med at tilegne sig det grundlæggende 
verbalbøjningssystem (Lund, 1999:39,40).   
Omdrejningspunktet for dette syn på sprog er altså kognitive, psykolingvistiske processer i det 
enkelte individ. Det andet sprogsyn, som vi identificerede på seminariet betragter derimod 
sprogtilegnelse som del af sociokulturelle processer. 
 
Sprog og identitet – det sociokulturelle sproglæringssyn 
Selvom sprog og kultur i dette sprogsyn ikke ses som bundet til nationale grænser, ses kultur 
alligevel som en vigtig kilde til sproglæring. Børnenes sprog ses nemlig som kilde til 
personlig, social og kulturel identitet (Holmen, 2008:25). Idet sprog og kultur anskues som 
uadskillige, foregår tilegnelsen af et sprog altid gennem sociokulturelle processer, det vil sige 
”(...) i relationer til forældre, søskende, venner, lokalsamfund og institutioner og også det 
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bredere samfundsliv.” (Horst, 2006a:57) Tilegnelsen af et sprog anser man som afhængigt af 
positiv accept og anerkendelse af omverdenen. ”Hvis læringsmiljøet er negativt, afvisende 
eller negligerende i forhold til dets [barnets] baggrund, knækkes det kognitive mod, som er 
nødvendigt i mødet med livets udfordringer.” (Horst, 2006a:57) Dette gælder også barnets 
selvforståelse. Hvis barnet føler, at dets ’selv’, kulturelle gruppe og kulturelle baggrund 
omtales som et problem, kan dette give knæk i selvforståelsen. Gennem sådan en 
nedvurdering af ens egen baggrund bliver det ifølge Horst svært at lære et sprog og en ”os-
dem” barriere kan opstå. Sprogtilegnelsen sker derimod hurtigere gennem en positiv holdning 
og når der er plads til børnenes sproglige og kulturelle baggrund. Derfor ses det som vigtigt 
for tosprogede børn, at deres modersmål og dertil knyttede kultur anerkendes på lige fod med 
det danske sprog og den danske kultur (Horst, 2006a:57). 
 
Analyse del 1 - DSA indefra 
Analysens opbygning  
Analyse del 1 er bygget op omkring kategorier. Disse kategorier er fremkommet via en 
vekselvirkning mellem en form for grounded theory og en bevidst vidensinteresse vi har haft i 
mødet med feltet. Kategorierne er derfor også kommet til syne for os både som visse 
specifikke ting vi inden mødet med feltet har undret os over og har søgt informationerne om 
på seminariet og i interviews. Derudover har feltet vist sig for os på visse punkter og åbnet 
vores blik for andre betydningsfuldheder i forhold til fagets identitet. Analysen er derfor 
emnemæssigt bestemt både af førvidenskabelige spørgsmål til feltet og feltet som det er 
kommet til syne for os i empiriproduktionen.  
Vi har i analysen hele tiden forsøgt at bevæge os mellem at forstå dele af feltet og samtidig at 
bevare helheden. Dette er resulteret i at analysen er delt op i de førnævnte kategorier, men 
inde under disse kategorier har vi forsøgt at bevare et blik for kompleksiteten. Et kapitel som 
’syn på tosprogede elever’ leverer altså ikke en entydig redegørelse for ét syn på tosprogede 
elever men snarere en gennemgang af kompleksiteten i dette syn, som det har vist sig for os 
idet vi er vedblivet med at stille spørgsmål til empirien indtil vi synes at have nærmet os en 
fyldestgørende udfoldelse af temaet. Vi har derudover delt selve analysen op i to afsnit, hvor 
vi i det første afsnit fokuserer på de førnævnte kategorier og dernæst et opsamlende afsnit 
hvor vi kigger på feltet på tværs af disse kategorier og runder en diskussion af kategorierne.  
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Derudover har vi forsøgt at kvalificere vores analyse ved at læse tekster som omhandler det 
politiske og faglige kontekst faget udspiller sig i, for efterhånden at komme tættere på en 
sandsynlig fortolkning af de lærerstuderendes meningskonstruktioner.  
Temaerne trækker på data produceret både fra vores observationsstudie og interviews hvor 
dette findes mest relevant.  
 
Fagets vilkår på seminariet 
DSA undervisningen på det seminarium, vi har besøgt, foregår i et tysklokale, hvor der er 
tyske fagbøger i reolerne samt tyske kort og plancher på væggene. Der er kun lidt plads i en 
enkelt reol, hvor der står fagbøger og opgaver fra de studerende på faget DSA. Derudover 
virker lokalet for lille til at rumme alle de studerende, de sidder derfor tæt og vi oplever at der 
bliver hurtigt dårlig luft og meget støj. Dette giver indtryk af at faget endnu ikke er så 
etableret og anerkendt på seminariet som de andre fag, der har egne lokaler. Vi tænker at det 
kan have flere virkninger for de studerendes opfattelser af faget; for eksempel at det ikke er så 
højt prioriteret, at de studerende ikke anerkendes gennem f.eks. plads til ophængning af 
plancher o.a. Vi finder det derfor også begrundet i empirien interessant at undersøge, hvordan 
de studerende forholder sig til vilkårene for deres fag.   
 
Sprogsyn og læringsforståelse 
Sprogsyn er en af de kategorier vi har opstillet både på baggrund af vores forhåndsviden, 
vores læsning af teorier om sprog og kultur og vores møde med feltet. Det har betydning både 
for hvordan de studerende opfatter deres rolle som lærere, hvordan de ser på tosprogede, 
hvordan de ser på kultur og hvordan de didaktisk opfatter sprogtilegnelsesprocesser, hvilket 
tilsammen er sigende om hvordan de opfatter fagets identitet. Kapitlet er derfor delt op i først 
et afsnit om synet på sprogtilegnelse, derefter et afsnit om modersmål og under dette 
opfattelsen af modersmålets tætte sammenhæng med identitet og til slut et afsnit der fokuserer 
på sammenhængen mellem sprog og kultur. 
 
Sprogtilegnelsesyn 
Under vores observationer kunne vi se, at der i DSA-undervisningen er fokus på sprog og 
sprogsyn både som underliggende faktor, men også mere eksplicit. I vores feltnoter har vi 
noteret: ”Læreren fortæller: I forhold til hvordan man som lærer læser en elevtekst og reagerer 
på den betyder det meget, hvilket sprogsyn man har. Har man et klassisk lingvistisk, så ser 
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man sproget som en fast form og afvigelser ses som fejl. Har man et interaktionistisk syn, så 
har man begrebet intersprog, sprog er et kontinuum, altid i udvikling, det er ikke fejl, men 
afvigelser og hypoteseafprøvning. (30.03.09)6.” Gennem vores observationer i klasserummet 
får vi den opfattelse at det førstnævnte sprogsyn er lidt gammeldags og at det ikke længere 
bliver anvendt som en teoretisk ramme i undervisningen. Det virker dog som om det er en 
opfattelse af sprog, som har været alment anerkendt og som læreren tidligere har bekendt sig 
til. Læreren sætter således det interaktionistiske syn på sprog i modsætning til det klassisk 
lingvistiske syn og bliver derved foretaler for et kommunikativt læringssyn. Dette 
kommunikative læringssyn bliver tydeligt under flere af vores observationsgange. For 
eksempel siger læreren under en observationsgang, at det er vigtigt at sprog er til diskussion 
og at eleverne også diskuterer det danske sprog i forhold til deres modersmål (30.3.2009). En 
anden undervisningsgang, hvor en klasse kommer på besøg som de studerende skal undervise, 
bliver det kommunikative læringssyn også synligt. Før klassen kommer taler de studerende og 
læreren lidt om, hvad man kan gøre med eleverne. Læreren foreslår, at de kan spille 
bordfodbold, og påpeger at man så kan se på sprogbrug og sprogtilegnelse i spillet fordi ”alt 
hvad man laver er sprogtilegnelse” (23.3.2009). Det interaktionistiske sprogsyn går dermed 
ud fra, at sprog læres gennem kommunikative handlinger og står i modsætning til et 
behavioristisk læringssyn.7 
Det interaktionistiske sprogtilegnelsessyn oplever vi også som grunden til at læreren gentagne 
gange retter både sig selv og de studerende ved for eksempel at sige: ”Det hedder afvigelser 
fra målsproget, ikke fejl.” (30.03.09) og ”der er ikke noget der hedder stavefejl – så kommer I 
i fængsel”. (23.03.09) Det virker også som om der er betydelig mening forbundet med at 
opfatte sprogtilegnelse på den ene eller på den anden måde. Læreren siger at sprog og 
sprogtilegnelse gennem det interaktionistiske sprogsyn anskues som en proces. Derved bliver 
det del af en kognitiv opfattelse af sprog. Elevens intersprog ses i dette syn som et 
selvstændigt sprog, hvorfor det ikke længere er muligt at tale om sproglige fejl. Når læreren 
således afviser begrebet ’fejl’ kan det fortolkes sådan, at hun taler ud fra et bestemt syn på 
sprog. 
                                                       
6 Datoerne i parentes henviser til observationsgangene. 
7 Michael Svendsen Pedersen beskæftiger sig i Dansk Pædagogisk Tidsskrift 1/2008 med ændringerne angående 
syn på sprog og sprogtilegnelse. Han skriver at et strukturalistisk sprogsyn er blevet erstattet af et funktionelt 
sprogsyn, som fulgtes af et kommunikativ læringssyn. Dette kommunikative læringssyn går ud på en forestilling 
om, at sproglæring foregår i forskellige sociale sammenhænge og at eleven dermed ikke kun kan lære 
lingvistiske elementer for at tilegne sig et sprog (Svendsen Pedersen, 2008a). 
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Efter ovenstående udtalelser om fejl er vi i vores observationer blevet mere opmærksomme på 
snak om fejl og afvigelser og definitionerne heraf. Vi spurgte også ind til det i interviewene 
og det lader til at den måde man taler om fejl på opleves som rigtig vigtigt af de studerende i 
forhold til, hvordan man opfatter sprog og dem som skal lære sprog.  
For eksempel siger Anja at ordstillingsfejl ikke er fejl, fordi de bunder i noget rigtigt på 
modersmålet (Anja: 14.30) og at ”det man kan kalde stavefejl altså, hvor vi jo mere taler om 
(...) hypoteseafprøvning” (Anja: 15.00). Dette forstår vi sådan at de DSA-studerende mener, at 
der er noget bag ved fejlene og at der er en proces i gang sprogligt som skal betragtes som 
noget frugtbart og ikke noget forkert der skal rettes. Anja uddyber dette ved at sige, at det vi 
ser som stavefejl er en proces henimod at stave på den måde vi har vedtaget i Danmark. 
(Anja: 15.15) Dette udsagn kan tolkes på to måder. Det kan tolkes sådan, at Anja understreger 
det processuelle i forhold til sprog, ikke kun i sprogtilegnelsen, men i hele den måde hun 
tænker sprog på. Dette betyder at selv om der er vedtaget en retstavning i Danmark, så er Anja 
bevidst om at den ikke gyldig til al tid. Men udsagnet kan også forstås omvendt, nemlig at 
Anja reproducerer en forestilling om, at man efter en læringsproces skal være i stand til at 
stave på den måde man har vedtaget i Danmark. Selv om det processuelle stadig kommer til 
syne i denne fortolkning af udsagnet, så er processen kun et middel til at opnå målet, altså at 
kunne det danske sprog.  
I en anden snak om fejl taler de i klassen om et begreb de kalder hypoteseafprøvning 
(30.03.09). Hypoteseafprøvning er som begrebet ’intersprog’ del af det kognitive sprogsyn. 
Laila giver i interviewet sin udlægning af hvordan hypoteseafprøvning skal forstås. Hun 
fortæller at når en elev har fået gennemgået de regelmæssige verbers bøjning og så bøjer de 
uregelmæssige på samme måde, så er det ikke fordi de laver fejl, men fordi de har forstået 
noget af logikken bag det at bøje verber, de har bare ikke de uregelmæssige på plads. De laver 
så at sige en sproglig hypotese; hvis det hedder ”vandrede” hedder det nok også ”gåede” 
(vores eksempel ud fra Lailas forklaring) (Laila: 25.25). Den kognitive opfattelse af sprog kan 
dermed fortolkes som en anerkendelse af den måde, eleverne taler på, idet der er fokus på 
hvad eleverne allerede kan og hvad denne kunnen kan bruges til for at lære det danske sprog. 
Dette indikerer dog også, at det i sidste ende er det danske sprog, der skal læres; elevernes 
intersprog er på den måde kun et middel til at lære ’det rigtige sprog’.  
At de lærerstuderende afviser, at der findes fejl i sproglæring synes dog lidt ambivalent, fordi 
de samtidig taler om, at der er forskel på fejl: Nogle stemmer ikke overens med retskrivning 
og grammatik, mens andre er meningsforstyrrende (30.03.09). Denne eksemplificeres en dag 
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da læreren afslutter et gruppearbejde med en gennemgang ved tavlen af de steder i dansk 
grammatik, hvor fejl kan være meningsforstyrrende (30.03.09). De meningsforstyrrende er 
dem som opleves at skabe størst problemer for eleverne fordi de er hindrende for 
kommunikation og det er dem man først skal tage sig af som sproglærer ifølge læreren. På 
lærerseminariet eksisterer altså en opfattelse af, at sproglige fejl kun skal rettes hvis de fører 
til, at man ikke kan forstå hinanden. Sprogkundskaberne behøver dermed ikke at være perfekt. 
Seminarielæreren tilføjer dog: ”Selvom det er vigtigt at blive forstået skal man jo også lære at 
blive så dygtig som muligt”. Hun siger i samme time: ”Overordnet skal man jo tale rigtig 
godt og flot” (30.03.09). Dette udsagn kan ses som en modsætning til det forrige udsagn, at 
sproget kun skal være til at forstå og dermed ikke behøver at være perfekt. Hvis man 
overordnet skal ’tale rigtig godt og flot’, så handler det ikke længere kun om at sproget skal 
være til at forstå, men at det skal tales med en stor grad af korrekthed. Lærerens udsagn kan 
dermed opfattes som en common sense-udtalelse, som findes i det danske samfund, nemlig at 
man skal kunne det danske sprog meget godt for at blive integreret og anerkendt i samfundet8. 
Hun italesætter på den måde i undervisningen to modsatte opfattelser af, hvor god man skal 
være til et sprog; en der er farvet af faglige overvejelser og en der er påvirket af en overordnet 
forståelse af den nødvendige grad af sprogkundskaber i samfundet. 
I forhold til sprogtilegnelse har vi lagt mærke til en interessant udlægning fra lærerens side. 
Dette handler om, at man kan bestemme hvad der er svært ved det danske sprog, både for 
danskere og for dem der ikke har dansk som modersmål. Der ligger åbenbart en teoretisk 
forståelse af noget i sproget som værende let og noget som værende svært. For eksempel siger 
læreren lige inden de studerende skal i gang med at finde ud af hvilke faldgruber der er inden 
for forskellige grammatiske områder: ”I skal jo kun tage det der er sværest for tosprogede 
elever” (30.03.09), noget lignende kommer til udtryk i en gennemgang af fonemer og læreren 
siger om et ords udtale at den er: ”utrolig svær hvis man ikke har dansk som modersmål”. Hun 
henviser til flere vanskeligheder i udtalelsen, såsom [g] og [ng], stød og tryk. (9.03.09) Hun 
understreger også at stumt d virkelig er stumt og ikke kan høres af nogen (heller ikke af 
danskere), selvom hun har hørt nogle sige det modsatte. I sammenhæng hermed siger hun: 
”man kan ikke kan bruge høreprøven til tosprogede”, altså at børn med andet modersmål end 
dansk ikke kan høre hvordan det lyder bedst. (23.03.09), hvilket danske børn åbenbart kan. 
                                                       8 Se evt også bogen ”Dansk med accent – en empirisk baseret analyse om indfødte danskerens holdninger til dansk talesprog med forskellige accenter” af Marta Kirilova, Københavns Universitet, Humanistisk Fakultet 2006. 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Dette udsagn er spændende, idet det omtales tosprogede som en samlet gruppe, der har svært 
ved det samme. Hvad det er, de har svært ved ses som værende afhængigt af deres sproglige 
niveau, hvilket igen bekræftes af Lailas førnævnte udtalelse om hypoteseafprøvning. Gruppen 
af tosprogede elever opfattes altså at gennemgå de samme sproglæringstrin og have svært ved 
de samme ting, om end muligvis på forskellige tidspunkter. Dette ser vi igen som et tegn på at 
der i klasserummet arbejdes ud fra et kognitiv sprogsyn hvor man går ud fra, at intersproget er 
et sprog for sig selv, som udvikles løbende og har forskellige niveauer. Disse niveauer 
gennemgås af alle i sprogtilegnelsesprocessen, hvilket også fører til den logiske slutning, at 
alle elever får svært ved de samme ting på et eller andet tidspunkt. I teorien om det kognitive 
sprogsyn ligger dermed kimen til, at eleverne opfattes som én samlet gruppe. Man kan derfor 
kritisere selve teorien for at miste fokus på sprogtilegnelsesprocessernes eventuelle 
individuelle karakter. Den kan således ikke gribe, at nogle elever eventuelt har svært ved 
bestemte sproglige regler og andre har svært ved andre. Med baggrund i brugen af denne teori 
konstitueres DSA-lærererne som dem, der kan bestemme hvilke fejl der er acceptable og 
nødvendige i sprogtilegnelsesprocessen og hvilke der ikke er acceptable. Sprogsynet er 
dermed med til at skabe tosprogede som én bestemt gruppe, i og med at synet slører blikket 
for det individuelle i sproglæringen.  
 
Modersmål  
Vi kan i undervisningen observere, at der bliver lagt vægt på vigtigheden af at kunne sit 
modersmål for at kunne tilegne sig et nyt sprog. Læreren begrunder dette ud fra en studie af 
Thomas og Collier (se f.eks. Horst, 2006a), som har vist at hvis eleverne har et veludviklet 
modersmål, så får de bedre karakterer i skolen, og endda bedre end etsprogede elever 
(9.3.2009). Dette syn på modersmål og sprogtilegnelse genfinder vi i interviewene. Således 
siger Anja, at det er lettere at lære dansk når man kan sit modersmål (Anja: 26.04). At 
modersmålet er vigtigt for sprogtilegnelsen synes derfor konstrueret som en indiskutabel 
sandhed på lærerseminariet. Men ovenstående episode og Anjas udsagn viser også, at 
modersmålet bliver sat i sammenhæng med at tilegne sig det danske sprog. At kunne sit 
modersmål ses derved i denne optik som et middel til at blive bedre til dansk og ikke som et 
mål i sig selv. 
Dette viser sig også, da de studerende har en skoleklasse på besøg, som de skal vejlede i at 
skrive noveller. Vi observerer følgende episode: En studerende og en dreng taler om hans 
novelle som er færdig skrevet. ”Jeg ved ikke om det er ”fred” eller sådan en slags hilsen”. 
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Han har skrevet det arabiske ord i sin novelle for hilsenen ’fred’. Han synes det ville lyde 
dumt at skrive ’fred’ som en hilsen, for sådan hedder det jo ikke på dansk. Den studerende 
svarer, at hun godt synes man kan sige ’fred’ på dansk, at det lyder meget godt (23.3.3009). I 
dette eksempel accepterer den studerende ikke umiddelbart, at drengen indfører et arabisk ord 
i en dansk tekst. Hun vil skifte det ud med den danske oversættelse af ordet, selv om det er 
tydeligt, at eleven ikke synes, at det er passende og selv om man i en dansk kontekst sjældent 
vil sige ordet ’fred’ som en hilsen. Hendes fastholden i at oversætte ordet til dansk viser, at 
det ikke er muligt for drengen at bruge sit modersmål i en dansk kontekst. Den studerende er 
derfor på den ene side med til at forsøge at holde dansksproget åbent som sprog i og med at 
hun kan forestille sig at man i Danmark også kunne begynde at hilse ved at sige ’fred’. På den 
anden side er hun med til at lukke sproget som et sprog der ikke indoptager ord fra andre 
nationaliteter. På denne måde kommer hun dermed til at holde fast i en forestilling om, at 
dansk sprog og dansk kultur hænger uløseligt sammen. Samtidig viser denne episode, at trods 
det store fokus der er på seminariet omkring at anerkende og inddrage elevernes modersmål 
bliver dette vanskeligt i praksis.  
 
Modersmål og identitet 
Udover at modersmålet, som nævnt ovenfor, italesættes som et nødvendigt redskab for at lære 
dansk, taler de studerende også om vigtigheden af modersmålet som en del af elevernes 
identitet. Dette udtrykker Katja eksplicit, idet hun siger, at man får en identitet gennem 
modersmålet (Katja: 10.13). Laila fortæller i sit interview, at hun mener, man mister sin 
identitet, når man mister modersmålet (Laila: 4.00) og Anja snakker om modersmålet som 
værende følelsernes sprog (Anja: 7.55). Dette syn på modersmålet eksemplificeres også under 
vores første observationsgang, hvor undervisningen omhandler et skema til vurderingen af 
tosprogede børn. Som det første på skemaet er der plads til at skrive elevens fulde navn. 
Læreren synes dette er meget positivt, da hun mener, at det er en del af elevens identitet. 
Derfor synes hun også, at det er vigtigt, at man som lærer kan elevens fulde navn – både 
udtalt og stavet korrekt: Det er ”(...) rigtigt vigtigt, må man aldrig forkorte, finde ud af 
hvordan det staves.” Det næste punkt på skemaet er elevens modersmål, hvor læreren betoner 
hvor vigtigt det er at skrive elevens korrekte modersmål, altså ikke tyrkisk hvis eleven 
kommer fra Tyrkiet, men hans modersmål er kurdisk (9.3.2009)  
At modersmålet tilskrives en så stor betydning for elevernes identitet kan anskues som en idé 
om, at en tosprogede elevers identitet er uundgåelig knyttet til modersmålet. Dette er knyttet 
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til teorierne, der fremhæver hvor vigtigt det sociokulturelle aspekt er for sprogtilegnelsen. 
Dette sociokulturelle syn på sprog harmonerer dog dårligt med den anden pædagogiske 
ramme i undervisningen, hvor fokus netop er på kognitiv indlæring og de sociokulturelle 
aspekter sløres. Dette kan også tænkes at være forklaringen på at den studerende der vejledte i 
novelleskrivning ikke får anerkendt elevens brug af modersmål. Det er muligt at der via det 
kognitive sprogsyn bevares fokus på sprogtilegnelses fremadskridende niveauer for indlæring 
og det sociokulturelle aspekt bliver et aspekt som forsøges tilført et sprogsyn det i bund og 
grund ikke harmonerer med. Derved kommer det på os til at virke som om at supplementet 
bliver uden pædagogiske konsekvenser. Der bliver således på lærerseminariet konstrueret en 
forestilling om, at det uden modersmålet ikke er muligt at opbygge en sammenhængende 
identitet og eleven kan få sociale og sproglige problemer. Samtidig bliver der lagt vægt på den 
praktiske tilgang til lærergerningen (dette uddybes i afsnittet om lærerrollen) – man skal ud og 
undervise trods denne afskaffelse af modersmål og opgaven med at sikre eleverne mulighed 
for at udvikle identitet forbliver derved uløselig.  
 
Sprogsynet og kultur 
Til sprogsynet på lærerseminariet knytter sig også, hvordan de lærerstuderende ser på 
relationen mellem kultur og sprog. Denne facet af sprogsynet er dog ikke umiddelbart knyttet 
til en bestemt forståelse af, hvordan man tilegner sig et sprog, men handler mere om 
samspillet mellem sprog og kultur og hvordan de lærerstuderende danner mening omkring 
dette samspil. 
At de lærerstuderende anskuer sprog og kultur som værende knyttet sammen eksemplificeres i 
dette udsagn af Laila: ”(...) der ligger enormt meget kultur i måden man taler på... Hele 
retorikken er jo også (...) meget kulturbestemt (...)” (Laila: 14.53) Det at kultur er indlejret i 
sprog kommer desuden til syne i og med at Laila siger at ”(...) det [DSA] også er et kulturfag, 
det er et dannelsfag på mange områder, fordi man kommer ind omkring (...) hvor forskelligt 
sprog egentlig er med til at præge mennesker (...)” (Laila: 12.40) Her knytter Laila det, at 
sprog er med til at præge mennesker, til noget hun har lært på seminariet – faget DSA er 
dermed et fag, der danner de studerende i deres kulturforståelse. At sprog påvirker kultur er 
dermed en viden, de studerende har tilegnet sig i undervisningen blandt andet gennem tekster 
om sprog og kultur (se afsnit ”den faglige kontekst”). Men der findes på seminariet ikke kun 
opfattelsen af at sprog præger kultur, men også forestillingen om ”(...) at der er flere 
betydninger i det man siger og sådan noget og det skal man være rigtigt bevidst om når man 
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har med tosprogede at gør (...)” (Anja: 37.00) Dermed præger det kulturelle også det 
sproglige. Dette skal man ifølge Anja være særlig bevidst om når man har med tosprogede at 
gør, hvilket kan ses som en italesættelse af deres kulturel anderledes baggrund. På grund af 
denne kulturelle baggrund kan det således være svært for dem at forstå de flere betydninger, 
der ligger i en udtalelse. Samtidig kan det også være svært for de lærerstuderende hele tiden at 
være bevidst om disse forskellige betydninger. I Anjas udsagn konstrueres altså de 
lærerstuderende og de tosprogede børn som medlemmer af forskellige kulturelle grupper på 
grund af deres forskellige viden om sproget dansks betydninger.  
Denne fortolkning understreges af et citat af Laila: ”(...) man er lidt også en kulturunderviser, 
fordi man er med til at oversætte hvad der egentlig står i det sprog (...)” (Laila: 13.36) 
Hermed konstituere Laila de lærerstuderende som dem, der forklarer de tosprogede elever 
hvad de sproglige udtryk egentlig betyder. Der findes altså også i dette udsagn opfattelsen af 
det kulturelle i det sproglige. De lærerstuderende bliver dermed til kulturoversætter, hvilket 
accentuerer forestillingen om, at de studerende har en anderledes kulturel baggrund end de 
tosprogede elever. Samtidig viser Lailas udsagn, at DSA-undervisningen på én gang er dansk 
sprogundervisning og dansk kulturundervisning, hvilket betyder at der ikke kun er det danske 
sprog som formidles, men samtidig danske kulturelle betydninger, normer og værdier. 
Konstitueringen af de lærerstuderende som en slags ’kulturoversætter’ i forhold til de 
tosprogede børn udfordres i episoden, hvor drengen og den studerende diskuterer, om man 
kan bruge ordet ’fred’ som hilsen på dansk. I denne episode fungerer den studerende ikke som 
kulturoversætter, da drengen selv er klar over, hvordan man i henholdsvis Danmark og 
arabisk talende lande kan bruge ordet ’fred’. Man kan derfor sige at den studerendes forsøg på 
at oversætte mislykkes fordi drengen selv indtager rollen som oversætter. At den studerende 
insisterer på, at man godt kan oversætte ’fred’ til en dansk hilsen tænker vi derved viser, at de 
lærerstuderende bliver oversættere af dansksproglige betydninger og ikke af kulturelle 
betydninger af sprog. Vi møder i vores observationer i undervisningen tit (f.eks. 30.3.2009) 
pointeringer af at sprog bør være til debat eller diskussion for at give eleverne de bedste 
muligheder for sprogtilegnelse. I det ovennævnte eksempel viser det sig dog, at den 
studerende får svært ved i praksis at sætte sproget til debat, mellem hende og eleven. Hun går 
ikke ind i en diskussion om, om begrebet ’fred’ kan oversættes til dansk. Tværtimod afslutter 
hun diskussionen ved at sige, at hun godt mener at ordet ’fred’ som hilsen kan oversættes 
direkte til en dansk kontekst. 
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At de lærerstuderende konstrueres som kulturoversætter for de tosprogede børn, men kun hvis 
det er gavnligt for deres danske sprogkundskaber, påviser et fokus på det danske sprog og 
samtidig en bestemt forestilling om tosprogede børn. Tosprogede børn konstrueres som elever 
der skal oversættes noget til for at de kan forstå det danske sprog. At og hvordan tosprogede 
elever konstrueres som en særlig gruppe uddyber vi i det følgende afsnit. 
 
Tosprogede  
Når vi undersøger, hvordan de lærerstuderende konstruerer mening om faget DSA bliver det 
interessant, på hvilken måde de anskuer de børn, de skal undervise, altså tosprogede elever. 
Endvidere synes vi, at det er gavnligt at analysere, hvordan det for de lærerstuderende bliver 
meningsfuldt at undervise en bestemt gruppe børn, og hvilken betydning dette har i forhold til 
fagets identitet.  
Vi vil derfor i dette afsnit kigge på, hvordan et bestemt syn på tosprogede konstrueres af de 
lærerstuderende.  
 
´Alle børn er børn’ 
Under vores observationer på lærerseminariet stødte vi på et udsagn, som blev gentaget i alle 
tre observationsgange af læreren, men også af de studerende: ”Alle børn er børn”. Vi 
observerede f.eks. denne situation, som foregik i plenum: ”Alle børn er børn” siger en 
studerende, ”elever” tilføjer læreren, ”ikke noget med de og dem!” (30.3.2009) Men 
udsagnet blev ikke kun sagt i interaktionen mellem læreren og de studerende; de studerende 
brugte det også flere gange internt.  
Udsagnet gav for os anledning til undren og vi besluttede at spørge ind til dets betydning 
under interviewene. De tre studerende vi interviewede fortalte alle, at udsagnet fremhæver, at 
de ikke synes man skal anskue tosprogede børn som forskellige fra andre børn (f.eks. Laila: 
33.16). Katja uddyber dette, idet hun siger, at man ikke skal se på tosprogede børn som 
’andre’ (Katja del 2: 5.02): ”Det handler om, at her sidder en gruppe børn, og vi må tage 
udgangspunkt i det, de kan eller ikke kan og det hænger ikke altid, eller, det hænger sjældent 
kun sammen med hvad sprog de snakker (...)” (Katja del 2: 6.26) Også Laila og Anja siger, at 
tosprogede børn ikke er anderledes end andre børn, at alle har et ønske om at blive til noget 
(Laila: 9.30). Yderligere siger Anja, at tosprogede børn har de samme forhåbninger og 
drømme som andre børn og at det er vigtigt at blive anerkendt som menneske (Anja: 12.30; 
5.22). Især Laila italesætter et ønske om en ensliggørelse af de tosprogede elever og de etnisk 
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danske elever:  ”(...) jeg tror mange af de tosprogede elever faktisk er ret kvikke, de har et 
enormt stort ordforråd (...) nogle oplever at de staver helt fejlfrit (...) andre, de udtaler 
tingene, og så skriver de dem, som de udtaler dem. Og de fejl er jo lige gældende for om du er 
etnisk dansk eller om du er tosproget (...)” (Laila: 27.11). 
Dette fokus på at ensliggøre må udspringe af en opfattelse af, at der i samfundet er konstrueret 
nogle forskelle, som de studerende ikke mener, er reelle. De er samtidig meget bevidste om 
ikke at italesætte tosprogede børn som ’andre’: ”Nåh nej, men det er hele det her med at vi, at 
hvis man begynder at italesætte ’dem’ som nogle ’andre’, altså så laver man jo en gruppe, 
der ikke er ligesom ’os’ (...).” (Katja del 2: 5.17). Katja siger endvidere, at de prøver at holde 
fast i dette, især fordi hun oplever at mange mennesker italesætter tosprogede børn negativt 
(Katja del 2: 6.52). Dette kan opfattes som en konstruktion af noget fælles blandt de 
lærerstuderende; ”det prøver vi virkelig at holde fast i”. Samtidig med at denne opfattelse 
bliver en del af deres faglighed, så bliver den også et led i en kritik af den offentlige og 
politiske diskurs, hvor de oplever, at tosprogede børn tit fremstilles som værende 
problematiske. At faget DSA på lærerseminariet er en kontekst, hvor der prøves at gøre op 
med sådanne forestillinger ved at udligne forskelle viser sig også under en observationsgang, 
hvor der kommer en 8. Klasse, som udelukkende består af tosprogede elever. De studerendes 
opgave bliver denne formiddag at vejlede eleverne fra klassen. Klasselæreren præsenterer 
eleverne ved at sige: ”Det er nogle fornuftige unge mennesker, der er her.” Seminarielæreren 
svarer [i forhold til de studerende]: ”Og der er nogle ufornuftige ældre der sidder her.” 
(23.3.2009) Her bliver dagligdags forestillinger om tosprogede elever og lærerstuderende så at 
sige ’vendt på hovedet’, idet tosprogede elever italesættes som værende ’fornuftige’ og 
lærerstuderende som værende ’ufornuftige’.  Der bliver altså i interaktionen mellem 
8.klassens klasselærer og seminarielæreren trukket på og udfordret nogle socialt konstruerede 
common sense-forståelser om tosprogede elever.  
I konteksten lærerseminariet prøver læreren og de studerende altså at konstruere et billede af 
tosprogede børn, der ikke er anderledes end billedet af etsprogede børn. Det bliver derfor 
interessant at undersøge om dette lykkes for de studerende og deres lærer i alle situationer.  
 
Tosprogede elever på lærerseminariet og i samfundet 
Under observationerne og interviewene har der været flere udtalelser der indikerer, at de 
studerende oplever, at man i samfundet har en tendens til at marginalisere tosprogede elever 
(f.eks. Laila: 3.18). Dette, fortæller de, gælder også i skolerne. Laila og Anja snakker om, 
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hvordan ”man” kommer til at stigmatisere eleverne på grund af fordomme ”man” har over for 
dem. Laila (28.57) nævner, at ”man” let kommer til at overse og fejlplacere f.eks. en arabisk 
elev, hvis problemet ikke skyldes elevens tosprogethed, men at hun er ordblind. Anja henviser 
til det samme problem, når hun siger, at den etniske baggrund i mange sammenhænge 
”overruler” alt andet. Hun fortæller, at hun har hørt, at tyrkiske børn tit ikke får diagnosen 
ADHD, men at ”man” bare siger, at disse børn er uopdragne (Anja: 19.47). Hun siger også: 
”Nogle siger, at tyrkiske forældre er ligeglad med deres børn – hvor jeg tænker: ok, det er 
alligevel en udtalelse, ikk´” (Anja: 12.54). Hun fremhæver dette, at nævne den etniske 
baggrund, som noget diskriminerende, noget ”man” gør for meget i Danmark f.eks. i radioen, 
når der siges, at det er en med anden etnisk baggrund der har begået en forbrydelse. Hun 
indvender dog, at hun også selv nogle gange kan glemme at være nuanceret (Anja: 20.46), 
noget hun ellers efterstræber. Dette ”man” bliver ikke yderligere uddybet, men vi tænker det 
kan referere til to forskellige betydninger. Den ene er at de studerende oplever at tosprogede 
elever stigmatiseres i samfundet bredt set og at ”man” derfor refererer til en dominerende 
samfundsdiskurs. Det andet aspekt er at brugen af ”man” kan være en måde sprogligt at 
distancere sig på som samtidig holder åbent, at de studerende selv kan være en del af dette 
”man”. De studerende viser herved, at de både er en del af et begyndende fællesskab omkring 
forståelsen af tosprogede elever, hvor de ønsker at forstå og se disse elever på lige fod med 
etnisk danske elever. Samtidig viser brugen af ”man” hen til at de studerende også er en del af 
og bliver påvirket af dominerende diskurser om tosprogede børn i samfundet.  
Dette forsøg på ensliggørelse bliver et gennemgående tema. Laila fortæller, at der også er 
nogle tosprogede elever der er ”sprunget over hvor gærdet er lavest”, men at hun oplever, at 
de fleste knokler (Laila: 37.30). Derved finder hun det paradoksalt, at hun i praktikken 
oplever en diskriminering af tosprogede elever. Hun fortæller: ”Der er simpelthen skoler 
derude, hvor man tænker: ”Sådan kan du ikke snakke om dine elever.”” (Laila: 35.22). Laila 
får med denne udtalelse positioneret sig i modsætning til de lærere, hun har hørt tale dårligt 
om deres elever. En modsætning mellem de ’gode’ tosprogede elever og den ’onde’ danske 
skole skabes hermed. Fokusset på ensliggørelse er dermed med til at konstruere de 
lærerstuderende som dem, der anskuer tosprogede elever positivt i modsætning til ’de andre 
lærere’ og ’dominerende diskurser i samfundet’.  
I forhold til om denne konstruktion så bliver gældende i alle situationer i faget lægger vi 
mærke til, at seminarielæreren har inviteret en klasse, hvorom hun fortæller om eleverne, at de 
har mange ”domme og diagnoser” (23.3.2009). Efter formiddagen med denne klasse fortæller 
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hun os, at hun også var blevet tilbudt en anden klasse, men at hun gerne ville have denne 
klasse, fordi det var mere spændende. Spørgsmålet er her, hvorvidt de studerende kan bevare 
et syn på tosprogede børn som ’ligesom’ etnisk danske børn, når de som praktisk øvelse skal 
undervise tosprogede børn, der har store sociale problemer. Seminarielæreren fortæller 
yderligere inden klassen ankommer: ”(...) der er altså nogle af dem som har rigtig svært ved 
at koncentrere sig længe.” (23.3.2009) Selv om de studerende teoretisk lærer og lægger stor 
vægt på ikke at forskelsbehandle eleverne, kan dette mål synes vanskeligt opnåeligt når deres 
praksiseksempler er problematiske tosprogede børn.  
Dette viser, at selv om de studerende prøver at slippe deres fordomme, er deres konstruktioner 
af tosprogede børn indlejret i samfundet. Laila er udmærket klar over dette, da hun i 
interviewet gør sig overvejelser om, at hun i sin fremtidige lærergerning vil komme til at 
opleve at der vil være nogle elever i en klasse hun ikke vil kunne lide: ”Og jeg håber… 
forhåbentlig ikke, det er på grund af deres kultur (...)” (Laila: 30.20). Laila er altså både 
styret af et ønske om ikke at gøre forskel og er samtidig i en vis grad bevidst om at det ikke 
altid lykkes at være fordomsfri. Laila fortæller: ”Der kan sidde nogle super kloge nogle, som 
faktisk bare aldrig kommer til orde, fordi de bliver hele tiden placeret nede i den der bunke af 
tosprogede elever, fordi de bliver marginaliseret derned.” (Laila: 35.11) Her udfordrer Laila 
på én gang forestillingen om tosprogede børn som værende mindre kloge end danske børn, 
samtidig med, at hun ved at bruge begrebet ’bunke’ kan siges at reproducere det syn, hun vil 
modsige.  
Derfor kan man nå frem til den konklusion, at selv om tosprogede i mange sammenhænge 
italesættes positivt på lærerseminariet, så betyder det ikke, at lærerseminariet ikke også 
påvirkes af marginaliserende og stigmatiserende tendenser. Således i en episode, hvori 
læreren ved gennemgang af en elevtekst siger, at der er noget man skal være særligt 
opmærksom på. Teksten er en fortælling som omhandler et barns frygt for at forældrene skal 
dø. Læreren fortolker teksten således, at eleven må være et flygtningebarn og have oplevet 
dødsfald, for hvem skulle komme ind på at forældre kan dø, hvis man ikke selv har oplevet 
dette som en nær mulighed. Dette giver dog anledning til en del diskussion, da de studerende 
ikke er enige med hende og synes, at hun overfortolker. Flere af dem siger, at de også kunne 
have skrevet noget lignende, da de var børn. Til sidst bliver de sammen med læreren enige 
om, at man skal passe på med at overfortolke (30.3.2009). Her viser sig altså en modsætning 
mellem lærerens konstruktion af tosprogede elever og de studerendes konstruktion af dem. 
Synet på tosprogede er altså til fortsat diskussion i klassen og ikke en fast størrelse som de 
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studerende præsenteres for. Dette finder vi yderligere interessant, fordi det er et af de eneste 
tilfælde, hvor de studerende stiller spørgsmålstegn ved de ’sandheder’, f.eks. ’sandheden om 
at modersmål er afgørende for sprogtilegnelse’, som læreren serverer som selvfølgeligheder i 
faget.  
 
Fokus på ressourcer 
Det store fokus på ressourcer i forhold til tosprogede børn er gennemgående både i 
undervisningen og hos de studerende. Læreren gør gentagne gange de studerende opmærksom 
på, at de skal kigge på hvilke ressourcer den pågældende elev har: ”Læg mærke til 
ressourcer.” (23.3.2009) Også under interviewene giver de studerende flere gange udtryk for 
en holdning om, at det skal ses som en ressource eller en gave at kunne flere sprog (Laila: 
3.55, Anja: 25.38). Laila siger endog at det især bliver vigtigt at kunne flere sprog set i lyset 
af, at vi lever i en ”(...) verden hvor vi skal kunne krydse grænser og arbejde internationalt 
(...)”(Laila: 42.06). Og da vi spørger Anja, hvordan det var at undervise to piger fra den 
besøgende 8.klasse, siger hun, at pigerne var søde og arbejdsomme, ville gøre et godt indtryk 
og at de gav hånd, da de gik (Anja: 17.01). Herved italesætter Anja på én gang 
opmærksomheden på ressourcer og eksisterende fordomme over for tosprogede elever. Dette 
kan føre til den tanke, at Anja ikke havde forventet, at pigerne ville give hånd da de gik. 
Endvidere tænker vi, at Anja konstruerer pigerne som værende ’søde’ ud fra en dansk kulturel 
bundet norm for god opførsel; at give hånd når man går. Dette er med til at skabe et billede af 
’den rigtige elev’9, som værende den elev som mestrer danske kulturelle normer. Anja 
vurderer altså god opførsel ud fra en dansk norm. Dette viser, at den samfundsmæssige 
diskurs om den danske kultur som værende ’normen’ også er den norm, de studerende trækker 
på i mødet med eleverne.  
Den positive diskrimination af tosprogede børn kan vi yderligere observere, da de studerende 
skal arbejde med en elevtekst og finde ud af, hvor i sprogudviklingen eleven befinder sig. Her 
fokuserer de studerende på positive ting ved elevens sprogudvikling: ”Det kan han da”, ”det 
behersker han jo, ik´”, ”vinger ved han da” (30.3.2009). Dette giver for os anledning til at 
spørge, om dette positive fokus måske har den modsætte virkning. Det vil sige, om det faktisk 
                                                       
9 I en artikel i Dansk Pædagogisk Tidsskrift 4/2008 problematiserer Svendsen Pedersen dette billede, fordi det 
udgrænser de elever, der ikke har de ”rigtige” forudsætninger, altså den ”rigtige” kultur, personlighed eller det 
”rigtige” sprog. Dette blik på tosprogede elever har dermed til formål at udligne forskelle mellem danske og 
tosprogede elever og at tilpasse de tosprogede elever gennem en ”normalisering” (Svendsen Pedersen, 2008b: 
51, 52).  
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virker lidt nedladende over for de tosprogede elever og om det i sidste ende fører til en anden 
slags fordomme og dermed marginalisering af tosprogede børn. De studerende giver udtryk 
for denne fortolkning, da de under gruppearbejde kommer til at snakke om, hvad de selv har 
haft svært ved i forhold til det danske sprog, f.eks. ”hendes og sin”. De taler om forskellen på 
danske børn og tosprogede børn og at det er mere acceptabelt, hvis et tosproget barn har ”fejl” 
i 9. klasse, end hvis et dansk barn har det (30.3.2009). Det interessante bliver, at dette syn på 
ressourcer kan være med til, at der stilles færre krav til tosprogede børn end dem som stilles 
til jævnaldrende etnisk danske børn. De tosprogede skal så at sige yde ’mindre’ og kunne 
mindre en jævnaldrende. Det er spændende, at de studerende selv er opmærksomme på denne 
problematik, om end de ikke, mens vi observerer, kommer frem til en konklusion på, hvilke 
implikationer dette kan have for deres fremtidige lærergerning.  
 
Politik 
En vigtig del af DSA´s identitet er de politiske holdninger, der viser sig under observationerne 
og interviewene. Dette især fordi DSA som nævnt i indledningen er del af et magtfuldt 
politisk felt. Det politiske fokus på det danske sprog, som blandt andet har medført 
obligatoriske test for tosprogede børn og afskaffelse af modersmålsundervisningen, kan 
anskues som tegn på, at man sætter lighedstegn mellem beherskelse af det danske sprog og 
beherskelse af danske kulturelle værdier. 
I konteksten lærerseminariet bliver det særligt interessant at undersøge, hvordan de 
lærerstuderende forholder sig til, at deres fag er del af dette politiske felt.  
 
DSA som holdningsfag 
De studerende omtaler tit faget DSA som værende et holdningsfag (f.eks. Laila: 2.36). Dette 
konstruerer DSA som et specielt fag blandt de linjefag på lærerseminariet; et fag, der skiller 
sig ud på grund af særlige holdninger: ”(...) Når man har fået et fag som Dansk som 
Andetsprog, så diskuterer man jo nogle ting (...)” (Katja del 2: 4.05) Faget skiller sig dermed 
ud fra andre fag, hvor der ikke diskuteres disse ’ting’. Hos Anja ser vi at disse ting som 
diskuteres kan være med til at konstruere et fællesskab blandt DSA-studerende: ”(...) Det kan 
godt være, at man kunne finde nogle fælles træk hos os studerende, der har Dansk som 
andetsprog (...)” (Anja: 22.25)  
Men hvad indebærer disse fælles holdninger, hvordan skiller de DSA-studerendes holdninger 
sig ud fra andre holdninger? Dertil siger Anja: ”(...) det at have Dansk som andetsprog, det er 
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sådan en eller anden forståelse af, at det er vigtigt at alle, der er i det her samfund, lige meget 
hvem det er, de skal også have en plads i samfundet, (...) de skal også tilgodeses (...)” (Anja: 
23.57) Dette er en politisk holdning, som adskiller sig tydeligt fra de holdninger på det 
politiske plan i Danmark som vi har set det og beskrevet det i afsnittet ’Den politiske 
kontekst’. Disse holdninger har som nævnt den grundpræmis, at mennesker med anden etnisk 
baggrund skal tilpasse sig det danske samfund. Men selv om Anja indirekte udtrykker sig i 
opposition til denne politiske holdning, har hun svært ved at udtrykke sig eksplicit i forhold til 
et fælles politisk ståsted blandt DSA-studerende (Anja: 24.10).”(...) Det er sgu svært hvor 
politisk det har været (...)” (Anja: 23.15) Vi tænker, at denne modsætning i hendes udsagn 
kan være grundet i, at hun må forholde sig til, at DSA er del af et felt, hvori der eksisterer 
modstridende krav i forhold til de lærerstuderende. På den ene side er faget oprettet med det 
formål, at lære tosprogede børn at tale godt dansk, så at de kan tilpasse sig samfundet. På den 
anden side ligger der i undervisningen på seminariet en underliggende holdning om, at alle 
skal have plads i samfundet og have mulighed for at udfolde sig. For de studerende tænker vi, 
at udvejen af dette dilemma kan blive at undgå at udtrykke eksplicitte politiske holdninger. En 
anden forklaring kan være at det politiske er så indlejret i faget, at de studerende får svært ved 
at udskille det og derved svært ved at eksplicitere det.  
At seminariet er et udfoldelsesrum for politiske holdninger, der er i opposition til den 
nuværende regering i Danmark, bliver tydeligt i et citat af Katja: ”(...) De her tester man skal 
kunne for at blive dansk statsborger, altså så kan man godt ryste lidt på hovedet, efter man 
har fået nogen viden og nogen refleksion over nogle ting.” (Katja: 4.22) Den anderledes 
politiske holdning sættes i dette citat i relation til en læreproces, det vil sige, at Katja først på 
seminariet har lært, at test for at blive statsborger kan anses på en kritisk måde. Dermed bliver 
seminariet et sted, hvor de studerende kan tilegne sig bestemte politiske holdninger: ”(...) jeg 
tror jeg tænker over, hvad værdier ligger der også bag nogle udtalelser (...) der begynder 
man da at tænke meget over, hvad er det man selv ligger i ordene (...)” (Katja del 2: 4.40) I 
kraft af ordet ’begynder’ understreger Katja i dette citat den læreproces, der i sidste ende fører 
til, at hun tænker over, hvordan hun omtaler visse ting. Dermed konstruerer hun desuden atter 
et fællesskab blandt DSA-studerende, idet de alle sammen lærer at udtrykke sig differentieret.  
Dette fællesskab er kendetegnet ved fælles holdninger på seminariet, som skiller sig ud fra 
holdninger i samfundet og på politisk plan. Dette ses særligt tydeligt når de studerende taler 
om, at modersmålsundervisningen er afskaffet for tosprogede børn.  
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Modersmålsundervisningen og politik 
Et dominerede emne, når det gælder spørgsmålet om politiske holdninger blandt de 
lærerstuderende, er deres opposition til tidens politik om modersmålsundervisning. Alle tre 
studerende giver under interviewene udtryk for vigtigheden af modersmålsundervisning: ”(...) 
det er klart, at der et eller andet tab ved, at man ikke bare automatisk bliver tilbudt 
modersmålsundervisning mere (...)” (Katja del 2: 11.10). ”(...) ærgerligt, at det er blevet 
afskaffet fordi, hvad vi sådan har fået læst os frem til (...) i undervisningen, der er det af ret 
stor betydning at man får undervisning i sit modersmål i forhold til ens forudsætninger for at 
lære et nyt sprog (...)” (Anja: 6.17) I Anjas citat findes for det første den politiske holdning, at 
det er ærgerligt, at modersmålsundervisningen er blevet afskaffet. For det andet findes atter i 
dette citat en henvisning til en læreproces på seminariet: De studerende har læst sig frem til en 
viden om betydningen af modersmålet for sproglæring. Den politiske holdning støttes altså af 
’objektiv’ akademisk viden, at modersmålsundervisning er afgørende, hvis de studerende en 
gang skal lære tosprogede elever at tale godt dansk. I et udsagn af Laila i forhold til 
modersmålsundervisningen er det ikke akademisk viden, der står i centrum for begrundelsen 
af vigtigheden af modersmålsundervisningen, men derimod integration: ”(...) det er vigtigt at 
bibeholde modersmålsundervisningen, sådan politisk set, så er det vigtigt (...) fordi at jeg 
synes det er vigtigere at man integrerer mennesker med anden etnisk baggrund end man 
assimilerer dem (...)” (Laila: 41.24) Hun fortsætter: ”det er der ingen, der gider, at slippe 
deres oprindelige identitet, fordi det er mangel på respekt for deres oprindelse (...)” (Laila: 
44.38) Modersmålsundervisningen bliver derved ifølge Laila et spørgsmål om muligheden for 
at bibeholde sin kulturelle identitet, og ikke at blive assimileret i det danske samfund. At man 
tilbyder modersmålsundervisning bliver dermed i Lailas citat politisk i den forstand, at man 
ved afskaffelse af modersmålsundervisning viser, at man ikke ønsker integration af 
mennesker med anden etnisk baggrund end dansk, men derimod assimilation.  
De politiske holdninger i forhold til modersmålsundervisningen, de studerende giver udtryk 
for, genspejler sig også i undervisningen. Således fortæller en studerende under vores første 
observationsgang, at hun har hørt, at Socialdemokraterne har foreslået at tosprogede børn, 
hvor forældrene ikke frivilligt sender dem i vuggestue, skal tvinges til dette. Læreren tager 
dette emne op og uddyber: ”Det holder ikke [at tosprogede børn ikke går i vuggestue], de går 
i institutioner. Men hun [Mette Frederiksen, S] vil det gode for det danske samfund.” Læreren 
siger derudover, at man tilegner sig et nyt sprog ved at bygge på et kendt sprog. Hun ser det 
derfor som et problem, at eleverne ikke får modersmålsundervisning og mener, at 
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modersmålsundervisning ikke koster noget. Derved ser hun afskaffelsen af denne som et 
signal om, at man fra politisk side kun ønsker at prioritere danskundervisning. Man ønsker, at 
alle lærer dansk og kun dansk. Derved ser hun, at man ikke vil børnenes bedste. ”Vi bliver 
nødt til at hive fat i hende.” [Mette Frederiksen] (9.3.2009). Denne observationsepisode viser 
en modsætning i lærerens udtalelse: På den ene side siger hun, at man, idet man tvinger børn i 
vuggestuen signalerer, at man ikke vil børnenes bedste, men på den anden side siger hun, at 
Mette Frederiksen (S) vil det gode for det danske samfund (forslag fra S). I denne episode 
bliver videnskabelige erkendelser igen knyttet til en politisk holdning for 
modersmålsundervisning for tosprogede børn. Denne forbindelse konstruerer seminariet som 
et rum, hvor de i kraft af videnskabelige erkendelser bibeholder et fællesskab igennem at vide 
bedre end ’dem derude’. Dette fællesskab har en kritisk holdning over for beslutninger taget 
på politisk plan. Spørgsmålet er dog, om man på seminariet tænker, at denne kritik skal have 
konsekvenser, eller om den er begrænset til seminariet. De studerende pointerer i 
interviewene, at de ikke har et ønske om at ændre verden (Laila: 6.15). Dette trods, at de 
udtrykker tydelig uenighed med den vedtagne politik. Deres politiske engagement tænker de i 
stedet brugt i det nære miljø i skolen ved blandt andet at påvirke fremtidige kollegaer i en 
retning så disse ikke diskriminerer tosprogede børn (Laila: 21.27). Vi tænker derfor, at faget 
kan anskues som politisk på en særlig måde; aktiv politisk når det er nært og en form for 
passiv politisk i forhold til politik på regeringsplan. Læreren lægger dog op til en mere aktiv 
rolle, idet hun siger, at de bliver nødt til at hive fat i Mette Frederiksen. Det er dog uvist, om 
det skal forstås som politisk aktivisme, eller om det snarere skal forstås som en udtalelse, der 
ikke får konsekvenser i realiteten. 
   
Lærerrolle 
Et spørgsmål der melder sig efter vores empiriproduktion er spørgsmålet om, hvilken slags 
lærer en DSA-lærer er. Dette kapitel bliver en analyse af, hvilke forestillinger, der kommer til 
syne omkring DSA-lærerrollens særlige karakter.  
 
Vejleder, støttelærer eller sprogformidler? 
Det tidligere nævnte fokus på, om man opfatter noget som fejl eller som hypoteseafprøvning, 
kommer også til udtryk gennem de lærerstuderende forestillinger om, hvordan de skal tackle 
afvigelser fra målsproget. De studerende skelner selv mellem begreberne ”lærer” og 
”vejleder”. Som ”lærer” vil man rette, korrigere og dermed fokusere på det eleven ikke kan. 
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Som sproglig vejleder, er det der efterstræbes, at man fokuserer på sproglige ressourcer 
(23.03.09). De studerende tilstræber altså en lærerrolle som har karakter af sproglig vejleder.  
Lærerrollen udbygges derudover med et fokus på at hjælpe nogle elever til bedre muligheder 
for at komme videre i livet. Katja udtrykker dette således: ”Jeg håber selvfølgelig man 
kommer ud på et sprogcenter hvor at man møder nogle elever man kan få et forhold til også 
så man kan hjælpe igennem nogle ting og sådan noget.”(Katja del 2, 0:12). Opgaven her 
handler altså også om relationsarbejde. Man skal opbygge et forhold til eleverne for at kunne 
hjælpe disse. Det ser derfor ud som om de studerende føler ansvar over for de elever, de skal 
undervise. Således siger Katja, at hun vil ”(...) støtte dem [de tosprogede elever] i (...) den 
sprogtilegnelse de forhåbentlig er i gang med (...)” (Katja del 2: 2.10) Også Anja fremhæver 
dette aspekt af DSA-undervisningen: ”(...) prøver at gøre (...) nogle elevers liv (...) lidt bedre, 
give dem lidt bedre muligheder for måske at komme videre i livet (...)” (Anja: 10.00). Her 
viser sig altså et ønske om at hjælpe de elever, de skal undervise både i forhold til sproget og i 
forhold til deres liv. 
Måden de studerende tænker at elever kommer videre spinder sig omkring de danskfaglige 
kundskaber. Laila fortæller: ”Hele den der, ’hvad er din rolle egentlig som DSA lærer’, det 
er, ja, der håber jeg, jeg får elever så godt på vej, at de kommer til at opleve en progression 
rent sprogligt så de kan følge med.”(Laila, 19:01), hvilket hun uddyber ved at fortælle, at hun 
håber på at kunne støtte dem så meget i deres sprogtilegnelse ”... at de kan føle sig trygge i at 
blive undervist i de andre fag, i hele forløbet.  Fordi, man kan også komme til at overse de der 
elever, der sidder inde i klassen og stadigvæk ikke har forstået, hvad den der 
matematikopgave går ud på, fordi de ikke forstår sproget.” (Laila, 6:05) DSA lærerens 
opgave bliver derfor en opgave der i høj grad kommer til at handle om at hjælpe eleverne med 
at få så tilstrækkeligt gode danskkundskaber, at de kan forstå og følge med i skolen.  
At fokusset på at skulle hjælpe eleverne ikke fylder hele fagets identitet forklarer Laila 
således: 
”Altså jeg vil helst ikke ende med at være støttelærer, men jeg vil da gerne opleve at jeg 
hjælper nogle elever i det danske sprog eller sprogforståelse, sprog og kulturforståelse så 
meget at der sker en progression så jeg kan slippe dem. At de ikke skal følges på vej hele 
vejen, med en sproglærer til 7.klasse, men at jeg kan slippe dem og så de kan opleve ”yes, jeg 
har forstået hvad det er jeg skal i de fag jeg følger”” (Laila: 20.46) påpeger også her et andet 
vigtigt aspekt ved DSA lærerrollen. Rollen ses ikke som en egentlig støttelærerfunktion, 
selvom fokusset på at gøre en forskel kunne tolkes i denne retning.  
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De studerende vil gerne afskære sig fra støttelærertanken, som ellers virker til at være 
nærliggende; for eksempel er Katjas erfaring fra hendes egen skoletid, at tosprogede fik 
specialundervisning (Katja del 2: 1.31). Man kan også sige, at tosprogede kan opfattes som 
børn med særlige behov, hvilket kan ses som den præmis faget er opstået på baggrund af. Dog 
ønsker de studerende at positionere sig i opposition til den tankegang som ser tosprogede børn 
som særlige og derved anderledes end etnisk danske børn. Derfor bliver det vigtigt for de 
studerendes forståelse af faget, at dette netop adskiller sig fra støttelærer- og 
speciallæreropgaverne. Vi ser det derfor som en logisk konsekvens at de fokuserer på 
sprogtilegnelse når de skal definere lærerrollen, således at deres opgave bliver danskfaglig. 
Hermed kan de forene to aspekter af fagets identitet, nemlig at hjælpe eleverne til et bedre 
dansk så de bedre kan følge med og give dem en mulighed for at gøre ”det de har lyst til” 
(Katja: 2.51). Det dansksproglige element i folkeskolen konstitueres dermed som en 
nødvendighed for at nå de mål, man gerne vil i det danske samfund.   
Fokusset på det danskfaglige kan også ses i lyset af den motivation de studerende havde for at 
vælge faget på seminariet i første omgang. Både Katja og Laila fortæller i interviewene, at de 
ser DSA som en udvidelse af danskfaget og som en mulighed for at fordybe sig endnu mere i 
den sproglige del af danskfaget. Dette betyder dog ikke, at de mener, at DSA og Dansk er det 
samme. DSA ser de som tidligere beskrevet i langt højere grad end Dansk som et kulturfag, et 
holdningsfag og at der er mere fokus på de sproglige fænomener i den del af den danske 
grammatik som volder dansk som andetsprogs-talende størst problemer. 
Samtidig kæder de lærerstuderende det danske sprog sammen med integration, således at 
deres fokus på dansksproglige færdigheder alligevel kommer til at hænge sammen med et 
ønske om at støtte eleverne i at falde til i det danske samfund. Da vi spørger Laila, hvorfor 
hun mener det er vigtigt, eleverne lærer dansk, svarer hun følgende: ”Jeg synes det er vigtigt 
at opleve at man hører til”(Laila: 8.27). Dette skal dog ikke forstås sådan, at eleverne behøver 
at tale perfekt dansk, men sådan, at de skal forstå og tale dansk, samtidig med at de skal 
beherske deres modersmål. Sidstnævnte bliver vigtigt for deres kulturelle identitet og dermed 
for at kunne opbygge en identitet og tilhørsforhold i Danmark (3.50). 
 
Seminariet versus skolevirkeligheden 
De forestillinger, de studerende har i forhold til deres fremtidige arbejdsplads, opfatter vi som 
interessante, idet de siger noget om, i hvilken grad fagidentiteten på seminariet giver mening 
for de studerende i en skolesammenhæng. Derudover tænker vi at netop disse forestillinger 
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bygger på tankegods om både de børn de skal undervise og den virkelighed skolen ses som en 
del af, jævnfør afsnittet om ’livsverdener, objekrettethed og typificering’.    
I og med at det er en professionsuddannelse, de studerende er i gang med, så har de også en 
meget klar idé om, hvad det er for en praksis de skal ud i bagefter. Alligevel giver den 
fremtidige praksis grund til overvejelser hos de studerende, fordi de ikke er helt sikre på, 
hvordan de skal tackle deres teoretiske viden i forhold til denne praksis, som måske slet ikke 
er så enkel som først antaget. Det kan summes op i Katjas spørgsmål: ”man kan sidde på 
seminariet og sige nogle ting, men hvordan gør man, når man kommer ud?”(Katja: Del 2, 
14.40).  
En del af de studerendes overvejelser om deres fremtidige virke handler om 
modersmålsundervisning. Laila håber et der sker en ændring i denne praksis, idet hun ” håber 
at eleverne har undervisning i modersmålet” (Laila: 6.30), Katja tænker mere på, hvordan hun 
skal klare at eleverne ikke får modersmålsundervisning og hvilke rollen det sætter hende i: ” 
hvor meget kan man som lærer praktisk anerkende modersmålet?” (Katja, del 2: 10.58).  I det 
hele taget betyder det meget for deres forestillinger om praksis, at de oplever en stor grad af 
usikkerhed med hensyn til, hvilke forhold de skal undervise under. Laila siger at DSA er et 
fag med én til én undervisning, hvilket hun synes er en udfordring (Laila: 5.40), Anja har 
oplevet det vanskeligt med klasseundervisning, hvor det var stressende ikke at kunne nå alle 
elever og at det er svært at leve op til den undervisningsdifferentiering man som lærer 
forpligter sig på (Anja: 11.07). Man kan ved hjælp af Schutz få den tanke, at de oplever at 
deres viden om fremtiden ikke slår til og derfor kan blive bekymrede for, om de har den 
fornødne handlingskompetence. Det kan tænkes at være dette aspekt der gør at Anja synes det 
er rart, at der i undervisningen inddrages praksis som besøg af en 8. klasse og praktik (Anja: 
15.56). Dette er med til at give dem forskellige erfaringer og derved øge deres praktiske viden 
om feltet.  
En del af problematikken handler dog også om, at det felt de skal ud i er meget forskelligartet, 
idet skolerne kan forvalte opgaven om andetsprogsundervisning meget forskelligt.  
 
Strukturelle vanskeligheder – forskel på skolerne 
Vi har fundet det bemærkelsesværdigt i hvor høj grad de studerende henviser til strukturelle 
forskelle og vanskeligheder i forhold til deres fremtidige arbejde. I denne sammenhæng bliver 
det interessant om dette fænomen gælder specielt for faget DSA, som er et relativt nyt linjefag 
på lærerseminariet og som ikke har status af et selvstændigt fag i skolerne. 
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Således siger Katja, at det for hende er svært at forestille sig, hvordan undervisningen skal se 
ud, fordi hun synes at hendes forestillinger er meget afhængige af praktikken og hvordan den 
var (Katja del 1: 1.40). Hun fortæller, at hendes praktik ikke gik særlig godt: ”(...) Men det 
har så meget at gøre med også kommunen og hvor meget fokuserer skolen på det. Er der 
uddannede lærere, er der erfarne lærer og sådan noget, ikk´?” (Katja del 2: 16.44) Dette 
udsagn peger på strukturelle vanskeligheder, som faget DSA er underlagt. Om en god 
undervisning er mulig er i Katjas øjne meget afhængig af den enkelte kommune og den 
enkelte skole. Også Laila fortæller om disse vanskeligheder: ”Hvad er din rolle egentlig som 
DSA lærer (...) og det tror jeg er meget forskelligt fra skole til skole. Det bliver prioriteret 
forskelligt.” (Laila: 18.58) Ifølge Laila findes der altså ikke en fastlagt rolle for DSA-læreren. 
Tværtimod er DSA-lærerens rolle meget afhængig af den enkelte skole. Som Laila siger, har 
man som DSA-lærer ofte opgaver, som mere har at gøre med en speciallærers end med en 
sproglærers (Laila: 2.06). Det vil sige, at det ifølge Laila ofte er vigtigere for skolerne at 
DSA-lærerne tager sig af andre problemer end de sproglige, f.eks. skole-hjem samarbejde, 
oplysning om danske normer og psykologisk bistand. Dette stiller spørgsmålstegn ved DSA-
lærernes rolle i skolen og giver denne et usikkert ståsted. De studerende kan ikke være sikre 
på, hvilken funktion de får, når de kommer ud i skolen og det kan være, at de skal lave noget 
helt andet, end det de havde lært på seminariet, nemlig at undervise i det danske sprog, 
anerkende modersmål og kultur og støtte og vejlede elever med andet modersmål end dansk. 
Men i Lailas citat ligger der også noget andet: Vigtigheden af at DSA prioriteres forskelligt 
fra skole til skole. Det er altså ikke kun de studerendes rolle, der er tvetydig, det er heller ikke 
klart defineret, hvor vigtigt faget er på den enkelte skole. Faget DSA har således et vanskeligt 
ståsted både, hvad angår lærerens funktion og dets funktion på skolen. Dette vanskelige 
ståsted understreges af Laila: ”Jeg håber, (...) det er et fag, der bliver respekteret ude i 
folkeskolen (...)” (Laila: 34.27) I lyset af, at DSA er et relativt nyt fag i folkeskolen kan dette 
fortolkes således, at faget først skal skaffe sig respekt før det bliver anerkendt som fuldgyldigt 
fag. Dette bliver dog vanskeligt, hvis de elever, DSA-lærere skal undervise, tilskrives 
problematisk karakter. Hvordan skal faget skaffe sig faglig respekt, hvis lærerne skal skifte 
deres rolle afhængig af skolen og fagets elever anskues som en gruppe problematiske børn, 
der skal tilpasse sig samfundet? Man aner at de studerende derfor med rette kan frygte at få 
funktion som ligger mere i retning af støttepædagog end sproglig vejleder.  
I forhold til de strukturelle vanskeligheder, faget DSA virker under, er det interessant at 
undersøge, hvordan disse vanskeligheder tackles på lærerseminariet. I denne sammenhæng er 
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det værd at kigge på en episode under en observationsgang. Her fortæller læreren om en 
undersøgelse lavet af de amerikanske forskere Thomas og Collier (se f.eks. Horst, 2006a), 
som viser, at hvis elever har et veludviklet modersmål, så har de bedre resultater i skolen og 
endda bedre resultater end etsprogede elever. Læreren føjer til dette: ”Men fordi eleverne i 
Danmark ikke får modersmålsundervisning kan man ikke nå det. Man skal dog ikke græde 
over det, men ud at undervise. Man skal hele tiden spørge ind i modersmålet, selv om eleverne 
måske ikke kender ordet på modersmålet” (9.3.2009). Denne episode kan fortolkes som 
pragmatisme i forhold til de strukturelle vanskeligheder, der i de lærerstuderendes øjne ikke 
mindst har at gøre med afskaffelsen af modersmålsundervisningen. Men selv om de synes, at 
de ville have et bedre undervisningsgrundlag, hvis eleverne var bedre til deres modersmål, 
skal de studerende jo ud at undervise. De opfordres altså til at indrette sig under den vedtagne 
politik, selvom de ikke er enige i den, og til at få deres arbejde til at hænge meningsfuldt 
sammen, selvom de muligvis ikke har den fornødne tid og de mest ønskelige arbejdsvilkår. 
Samtidig er dette fokus på det praktiske i arbejdsdagen med til at afgrænse DSA-faget fra at 
være et rent holdningsfag kun drevet af en lyst til at hjælpe. Arbejdet ses – med rette – som et 
lønarbejde, hvor opgaven, at hjælpe, skal varetages indenfor en given tidsramme. Tidspres 
bliver derfor også en væsentlig del af rammen for faget.   
 
Opsamling og diskussion af analysepointer  
Vi vil i dette afsnit forholde os til den første del af vores problemformulering, nemlig:  
” Hvordan konstruerer lærerstuderende og deres underviser faget Dansk som Andetsprogs 
identitet på lærerseminariet?”  
Vi vil her uddrage de indholdsmæssige faktorer, der som set i analysen, bliver brugt i 
konstruktionen af faget DSA, og sætte fokus på de modsætninger vi ser komme til syne i 
fagets identitet. Dette vil vi gøre med inspiration fra Andersen og Webers (2009) begreber 
vidensarbejde, menneskearbejde og lønarbejde, som er de tre kategorier de mener, udgør de 
væsentligste sider af en profession. Selvom faget DSA ikke i sig selv er en profession, er det 
en del af en professionsuddannelse og den identitet faget har, er udsigende for den 
lærergerning de studerende skal ud og varetage.  
Inden vi går i gang med opsamling og diskussion på analysen, vil vi således ganske kort 
præsentere de tre begreber. 
I begrebet vidensarbejde ligger en forståelse af, at et fag for at kunne kaldes en profession 
skal have noget specialviden, det vil sige noget viden som er specielt for netop det område og 
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som kan tjene som forståelsesramme og legitimation for professionen og den professionelle, 
hvilket i vores tilfælde bliver læreren (Andersen og Weber, 2009:24). Den undervisning 
lærerne skal udføre skal altså være begrundet i en faglig viden og det er den del af dette 
videnslager der forsøges opbygget i professionsuddannelserne og dermed på seminariet.  
Begrebet menneskearbejde kan forstås således at arbejdet lærere varetager har mennesker som 
deres arbejdsområde. Mennesker er dermed nogen de danner relationer med, skal have noget 
viden om, og som de skal arbejde for for at de får en større viden og et bedre liv. Mennesker 
er altså objekter for lærergerningen. Ifølge Andersen og Weber må man forvente en vis 
ensliggørelse af de individer, der er objekter for lærergerningen, fordi lærerne skal danne 
faglig viden om en bestemt gruppe mennesker. Dette gælder både videnskabelig viden og 
viden indlejret i en rutineret praksis (Andersen og Weber, 2009:35ff).  
Lønarbejde er et begreb der dækker over en forståelse af, at en profession og et fag er 
underlagt nogle ydre rammer, som udgøres af tid, lønnings- og ansættelsesforhold (Andersen 
og Weber, 2009:51). Dette tænker vi også kan forstås sådan, at de politiske rammer og 
bestemmelser for faget hører med ind under disse ydre rammer, da DSA-lærere i høj grad er 
underlagt disse som ansatte i stat og kommune på et politisk omstridt område. 
 
Ved at forstå de studerendes subjektive meningsdannelser om DSA inden for rammerne af 
disse kategorier mener vi, at billedet af feltet anskues og fremstår mere som en helhed og at 
de forskelle og modsætninger der er indlejret i faget kan komme til syne i højere grad på tværs 
af vores analysekategorier. Vi vil dog i kapitlet her lade pointer og problemstillinger være 
styrende for strukturen, derfor laver vi ikke en skarp opdeling i forhold til de tre områder men 
snarere anser disse som en referenceramme for vores pointer.  
 
Arbejde for eller mod regeringens politik? 
Et af de spørgsmål som vi tidligt i projektet fandt interessant og som vi derfor indarbejdede i 
vores interviewguide, omhandler de studerendes motivation for at vælge faget. Gennem 
analyse af de studerendes udsagn kan vi se, at de har et overordnet ønske om, at de gennem 
relationen til de tosprogede elever kan hjælpe og støtte dem, så eleverne falder til i det danske 
samfund og derved øge deres muligheder for et godt liv. Dette ser de studerende både som et 
led i elevernes integration og i at eleverne kan skabe en identitet, men i høj grad også som et 
led i elevernes sprogtilegnelse. Vi ser dette som et interessant dilemma, fordi ønsket om at 
støtte eleverne på én gang er målet og motivationen for de studerende, samtidig med at det 
  
55 
bliver et middel til bedre sprogtilegnelse. Samtidig kan man sige det omvendte; det at lære 
eleverne det danske sprog er motivationsfaktoren og det er det der i de studerendes øjne gør, 
at eleverne kan få et godt liv og blive en del af det danske samfund. 
Vi har i analysen set at de studerende i tilknytning til dette hjælperfokus også lægger stor 
vægt på deres danskfaglighed. Vi tænker at dette kan ses som at de studerende gennem deres 
danskfaglighed afgrænser sig fra andre faggrupper og herigennem får legitimeret deres ønske 
om at hjælpe og drage omsorg. Det virker som om de lærerstuderendes motivation for at 
hjælpe og støtte ikke må misforstås så de for eksempel lige så godt kunne have taget en 
pædagoguddannelse eller være blevet socialrådgivere. Deres danskfaglige videnskabelighed 
bliver således dækkende ikke bare for deres fag-faglighed, men også for den mere relationelle 
del af arbejdet; menneskearbejdet.  
Man kan også se fokusset på det danskfaglige som en måde at leve op til de samfundsmæssige 
forpligtelser de får som lærere. DSA er med sådanne briller et fag, der løser et problem for 
politikerne, forstået sådan, at DSA-lærerne er med i ’regeringens integrationsprojekt’ ved at 
lære børnene dansk og derigennem hjælpe dem til at få et bedre liv til glæde for samfundet. Vi 
finder dette interessant, fordi vi i de studerendes og lærerens synspunkter i forbindelse med 
afskaffelsen af modersmålsundervisning kan se en i faget indlejret modstand mod den 
vedtagne politik. En del af den faglige viden, de studerende tager med sig fra undervisningen, 
er de sandheder de konstruerer om modersmål. De mener, at modersmålsundervisning er 
nødvendigt for en frugtbar sprogtilegnelse, men også at elevernes sociokulturelle baggrund 
anerkendes gennem modersmålsundervisning og dermed giver eleverne mulighed for at 
udfolde sig og udvikle deres identitet. Laila er som beskrevet inde på at politikernes mål 
snarere er assimilation, hvilket vi forstår sådan at hun oplever at elevernes baggrund ikke 
anerkendes fordi målet er tilpasning, fordanskning og etsprogede elever, snarere end 
integration og tosprogede elever. Seminarielæreren er også eksplicit uenig med den vedtagne 
politik på området og hun siger, at politikeren Mette Frederiksen ikke vil børnene det gode.  
Indlejret i deres videnskablige faglighed er altså en forståelse af, hvad der er givtigt i en 
sprogtilegnelsesproces og i et integrationsperspektiv, hvilket bliver modarbejdet politisk, 
hvorfor man kan sige at deres projekt, der på én gang er i politikernes tjeneste bliver bremset 
af politikernes beslutninger. Idet faget dannes både af faglige forståelser og politiske tiltag, 
konstrueres dets identitet derved fyldt med indre modsætninger. 
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Vilkår i praksis og sand viden 
Vi har i analysen beskæftiget os med, hvordan ovennævnte modstand mod de politiske tiltage 
og ønsket om at hjælpe eleverne bliver begrænset af visse strukturelle vilkår. DSA´s identitet 
ser vi derfor også konstrueret i forhold til lønarbejdsdimensionen. Således italesætter de 
studerende at undervisningen skal foregå inden for en bestemt tidsramme. At aktørerne på 
lærerseminariet accepterer, at de er underlagt disse strukturelle vilkår i kraft af 
lærerprofessionens karakter som lønarbejde, viser sig i forhold til diskussionen om 
afskaffelsen af modersmålsundervisning. De studerende opfordres her til at indrette sig under 
den vedtagne politik, selv om de forestiller sig at arbejds- og tidsvilkårene var bedre, hvis 
eleverne fortsat havde mulighed for at lære deres modersmål grundigt. Denne opfordring 
finder vi bemærkelsesværdig, fordi DSA samtidig italesættes som holdningsfag på 
lærerseminariet. Som vi har beskrevet distancerer de studerende sig fra politiske tiltag i 
forhold til tosprogede elever og det danske sprog. Dette fører dog ikke umiddelbart til politisk 
engagement; de studerende accepterer således de vilkår de er underlagt som lønarbejdere. 
De strukturelle vilkår skinner også igennem når det handler om anerkendelsen af modersmålet 
i praksis. Selv om de studerendes teoretiske viden lægger op til en anerkendelse af 
modersmålet og til sprog til diskussion kunne vi i eksemplet med drengen, der vil skrive det 
arabiske ord for fred se, at dette bliver svært at udføre for de studerende i praksis. At 
anerkende og inddrage elevernes modersmål bliver dermed et mål i forhold til teoretisk viden, 
men er tilsyneladende svært at gennemføre i det praktiske arbejde. Dette, tænker vi, kan være 
grundet i to ting. På den ene side kan bevidstheden om de strukturelle vilkår, der gør det svært 
at inddrage modersmålet, føre til at den teoretiske viden ikke bruges i praksis. På den anden 
side er de studerende på trods af deres teoretiske viden indlejret i bestemte forestillinger i 
samfundet, der opprioriterer det danske sprog, hvilket kan føre til, at de studerende har svært 
ved at inddrage modersmålet i den konkrete situation.  
De studerendes indlejring i samfundet viser sig også i forhold til synet på sprog og kultur. I 
samfundsmæssige diskurser udtrykkes der ofte en opfattelse af, at dansk sprog er uløseligt 
knyttet til dansk kultur. Når de studerende i visse situationer kommer til at holde fast i en 
forestilling om, at dansk sprog og dansk kultur hænger sammen som faste størrelser, henviser 
dette dermed også til deres indlejring i samfundet. De studerendes problemer med i praksis at 
inddrage modersmålet og at derved arbejde ud fra en præmis om at sprog og kultur er 
dynamiske bliver interessant, fordi det på lærerseminariet konstrueres som sand viden, at det 
uden modersmålet ikke er muligt at lære et nyt sprog eller at opbygge en sammenhængende 
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identitet og at dansk sprog og kultur er dynamiske størrelser. Spørgsmålet er derfor, hvordan 
dette på én gang kan konstrueres som sand viden og ’glemmes’ i den konkrete situation. Vi 
mener at denne modsætning kan være grundet i, at det der betragtes som sand viden på 
lærerseminariet ikke betragtes som sand viden i samfundet. Intersprog og hypoteseafprøvning 
kan således kun anerkendes inde i klasselokalet, som et værktøj for læreren, og bliver ikke en 
anerkendelse der rækker uden for klasselokalet, fordi der i samfundet ligger en forventning 
om at man skal tale ’godt og flot’.  
Vi kan altså sige, at selvom de studerende både er indlejrede i samfundsmæssige strukturer og 
en del af et socialt fællesskab på seminariet kan det blive svært for dem i praksis at bruge den 
viden de lærer på seminariet, idet den viden kan ’overrules’ af en form for common sense-
viden som de studerende har med sig fra sociale fællesskaber udenfor seminariet.  
 
Tosprogede elever som en gruppe 
Et led i konstruktionen af DSA´s identitet er meningsdannelsen om de elever de 
lærerstuderende skal undervise. I analysen har vi vist, at synet på de tosprogede elever i høj 
grad er bestemt af de studerendes syn på sprog og læring. Det kommunikative læringssyn og 
det kognitive sprogsyn, som de studerende præsenteres for med præmissen om at alle skal 
igennem de samme niveauer i sprogtilegnelsesprocessen, medfører at de tosprogede anskues 
som en samlet gruppe. Det er således i kraft af deres faglige viden at de studerende får svært 
ved at anerkende individuelle sprogtilegnelsesmønstre. Målsætningen om, at gøre eleverne 
gode til dansk, kan derfor via det teoretiske arbejde med sprogtilegnelsesprocesser samtidig 
komme til at virke nedladende og stigmatiserende, som vi har vist i analysen. Dette sprogsyn 
anerkender altså kun, at der er individuelle forskelle i rytme og tempo, men ikke i retning og 
problematikker.  
Anerkendelsen af det intersprog eleverne har på de forskellige niveauer, og deres modersmål 
sker endvidere med det formål at lære dansk og altså ikke med det formål at anerkende det 
dynamiske i sprog ved f.eks. at tilføje arabiske ord til det danske sprog. Samtidig med at 
teorien om at anerkende intersproget bliver en del af de studerendes professionelle viden, så 
lærer de også at anerkendelsen af det individuelle og den kulturelle baggrund er en vej til 
identitetsudvikling og selvtillid. Dette kan ses som en modsætning mellem at anerkende noget 
individuelt – som identitetsudvikling, og noget generelt – som intersprogsudvikling. Men det 
kan også ses som to forskellige dybder af anerkendelse hvor det ene punkt handler om at 
skulle anerkende noget essentielt ved individet og den anden form for anerkendelse er 
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anerkendelse af noget fagligt. Ved nærmere eftertanke tænker vi dog at målet bliver det 
samme; beherskelse af det danske sprog. Selvtillid og personlig udvikling bliver midler til 
bedre læring og dermed bedre sprogtilegnelse. Det er også sådan, vi forstår de studerendes 
udtalelser; der er ikke noget galt med at ville have eleverne til at lære dansk, det er måden det 
foregår på, der er til diskussion. Enten skal man acceptere den baggrund og det sprog eleverne 
har med hjemmefra og bygge et nyt sprog på det, eller også skal man forsøge at give dem et 
nyt sprog og en ny kultur i stedet for den de havde. Dette bliver i sig selv interessant idet vi 
tænker, at mange af de elever de studerende skal undervise er født i Danmark. Hvis eleven har 
to sprog tænkes modersmålet altså at indeholde den oprindelige kultur og dansk kultur og 
sprog bliver det nye. Elever med to sprog tænkes derfor at have en anden kultur end dansk 
uanset hvor eleven er født eller opvokset. Derved kommer dette syn også til at cementere at 
sprog og kultur er uløseligt bundet sammen. 
At synet på de tosprogede elever er et led i konstruktionen af fagets identitet ses ikke kun i 
kraft af at den teoretiske viden de studerende præsenteres for omhandler tosprogede elever. 
Det er også til debat i klassen og vi hører overvejelser hos de studerende i interviewene 
omkring udførelsen af den praktiske del af undervisningen. Disse overvejelser knytter sig til 
det omgivende samfunds betegnelser af tosprogede og til hvordan det at have tosprogede 
elever som objekter for arbejdet bliver en del af de studerendes faglighed.  
I disse overvejelser ser vi en spændende modsætning. De studerende er uenige i det syn på 
tosprogede som de mener, er herskende i det omgivende samfund. Den faglige viden de 
studerende tilegner sig på lærerseminariet gør dem opmærksomme på og giver dem redskaber 
til at kritisere denne samfundsopfattelse, som anskuer tosprogede børn som anderledes og 
mere problematiske end danske børn. Samtidig er disse negative opfattelser så indlejrede i 
samfundet at også de studerende har svært ved at frigøre sig fra dem, hvilket vi ser tydeligt 
udtrykt i deres brug af ’man’. Således bliver deres faglige videnstilegnelse grund til og 
værktøj til afstandtagen fra den common sense-viden de har tilegnet sig uden for seminariet. 
Vi ser dog også at de studerende i et tilfælde sætter en af lærerens generaliseringer til 
diskussion. I den situation, hvor læreren præsenterer en ’sandhed’ om, hvordan man skal tolke 
en elevtekst, præsenteres dette som noget der skal være en del af deres faglige viden. En måde 
at tolke dette på er at de studerende bruger deres common sense-viden og erfaringer fra egen 
barndom til at afvise dette; børn med ét sprog kan også være bange for at forældrene skal dø. 
En anden mulig tolkning er at de studerende netop via seminariets vidensopbygning får blik 
for at ’alle børn er børn’. Derfor reagerer de der, hvor det
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eksempler som er med til at cementere forskelle mellem børn med to sprog og etsprogede 
børn. At videnskabeliggøre menneskearbejdet bliver således ikke så let som at 
videnskabeliggøre f.eks. sprogtilegnelse. Dette tænker vi kan forklares ved at de studerende i 
menneskearbejdet i højere grad kan bruge deres common sense-viden om hvordan man skal 
omgås hinanden i den sociale virkelighed. Disse førbekendte erfaringer har de studerende ikke 
på samme måde i forhold til sprogtilegnelse. De har derved nemmere ved at acceptere et 
vidensindhold i sprogtilegnelsen idet dette ikke kommer i modstrid med hvad de ellers har af 
viden. De studerende kan derved bruge deres samfundsindlejrede common sense-viden i en 
kritisk stillingtagen til den faglige viden de præsenteres for på seminariet, når denne viden 
omhandler menneskearbejde Deres kritiske stillingtagen omfatter dog ikke den viden som 
præsenteres omkring det rent faglige, f.eks. viden om sprogtilegnelse.  
De studerende omtaler dette ikke som modsætningsfyldt. Tværtimod er det kritiske fokus med 
til at skabe et fællesskab blandt de studerende og underviseren på DSA. Et fællesskab 
omkring konstruktionen af synet på de tosprogede elever, som mere rummeligt, nuanceret og 
positivt end det de ser i det omgivende samfund. Konstruktionen af dette fællesskab sker 
dermed ved at italesætte en opposition til den herskende samfundsdiskurs og derudover ved at 
skabe en faglig objektivering og dermed ensliggørelse af en bestemt gruppe elever.   
Dette sidste er interessant fordi der ifølge de studerende og læreren ikke er forskel på børn og 
at tosprogede derfor ikke skal ses på eller behandles på en anden måde end andre børn. 
Samtidig udfordres dette blik, idet de studerende under en undervisningsgang møder 
tosprogede elever der karakteriseres som problematiske. Derudover er DSA som fag 
grundlagt ud fra den præmis, at der eksisterer en gruppe af mennesker som er kendetegnet ved 
både at have specielle behov, nemlig ekstra sprogstimulering, og en anden kulturel baggrund 
end dansk. De tosprogede elever bliver dermed konstrueret som elever, der ’mangler’ det 
rigtige sprog og den rigtige kultur, hvilket også synliggøres når de studerende taler om sig 
selv som ’kulturoversættere’.  
Dette syn på mangler bliver tydeligt i forhold til konstruktionen af ’den rigtige elev’, som 
netop er en, der mestrer danske kulturelle normer og det danske sprog. God opførsel og 
sproglig kunnen bliver her vurderet ud fra en dansk norm om sprog og kultur. Denne 
meningskonstruktion, som er indlejret i samfundet, står i modsætning til den faglige viden de 
studerende har tilegnet sig på seminariet.  
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At de lærerstuderende på trods af de ovenover beskrevne modsætninger opfatter deres fag 
som sammenhængende og meningsfuldt tillader konklusionen, at faget er del af bestemte 
sociale magtstrukturer, der virker bag om de studerende. Disse sociale magstrukturers 
betydning for faget vil vi nærme os i det næste afsnit ved hjælp af Bourdieu. 
 
Analyse del 2 – DSA oppefra 
Analysen i del 1 har givet os et blik for, hvordan faget DSA´s identitet konstrueres som en 
modsætningsfyldt helhed. Vi finder det imidlertid interessant også at vende blikket imod, 
hvilke præmisser der så at sige virker bag om de studerende og faget, og som muliggør disse 
konstruktioner internt i faget. Vi ønsker med andre ord i dette kapitel at efterforske DSA som 
et fag i en institution i staten Danmark.  
 
Kapitlet er bygget op sådan at vi starter med en argumentation for, hvorfor vi ikke bruger 
Schutz til den strukturelle analyse. Dernæst ser vi på hvilken speciel forståelse af den sociale 
virkelighed Bourdieu kan give og hvordan dette kan ses i lyset af vores projekt. Vi gennemgår 
her nogle centrale Bourdieu begreber, som vil danne grundlag for vores analyse del 2. Selve 
analysen del 2 som følger herefter, er opbygget således at vi med inspiration i en tekst af 
Bourdieu, som specifikt omhandler sprog og magt udfolder pointer fra analysen del 1 i mere 
strukturelt perspektiv.  
 
Schutz og institutioner 
Selvom Schutz, som vi har brugt som teoretisk ramme omkring projektets analyse del 1, også 
beskæftiger sig med, hvordan det institutionelle plan i den sociale virkelighed skal forstås, 
mener vi, at vi med hans teori ikke kan forstå dette plan tilstrækkeligt. Vi forfølger derfor i 
dette afsnit Schutz´ tanker om det institutionelle plan for at se, hvor langt det kan bære os i 
retning af et svar på anden del af vores problemformulering.  
Den præmis om common sense-videns intersubjektive karakter, som vi opridsede i afsnittet 
om common sense medfører ifølge Schutz, at ”det er umuligt for mig at forstå en 
kulturgenstand uden at knytte den sammen med den menneskelige aktivitet, hvoraf den 
udspringer. Jeg kan for eksempel ikke forstå […] en institution, hvis jeg ikke forstår dens 
betydning for de individer, der tilpasser deres adfærd efter den.”(Schutz, 2005:31). Dette har 
været et vigtigt argument for vores undersøgelser af seminariefaget som en del af den sociale 
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virkelighed. Schutz forklarer her endvidere, at institutionerne kan forstås ud fra de individer 
som tilpasser deres adfærd efter den. Vi har netop som udgangspunkt interesseret os for den 
meningsskabelse mennesker i institutionerne konstruerer. Men individets handlinger i 
institutionen kan med Schutz kun ses som institutionens aftryk og den menneskelige aktivitet 
som institutionen udspringer af forbliver derfor usynlig for de subjekter der i institutionen 
tilpasser deres adfærd til denne. Derved bliver subjekterne i institutionen ikke til fortsatte 
skabere af denne og heri aner vi en form for passivt aktørsyn. At det er metodisk svært at opnå 
indsigt omkring disse skjulte betydninger forklarer Schutz således: ”jo mere standardiseret 
det fremherskende handlingsmønster er, jo mere anonymt det er […] jo sværere bliver det for 
common sense-tænkningen at analysere de underliggende elementer med hensyn til rationel 
indsigt.”(Schutz, 2005:60,61). Det bliver derfor metodisk vanskeligt at forstå institutioner og 
deres placering, funktion og berettigelse i den sociale virkelighed, via undersøgelser af 
aktørernes syn på disse, idet dette er skjult for aktørerne når det drejer sig om mere 
standardiserede institutioner10. I forhold til DSA på seminariet betyder dette to ting for os. 
DSA er som nævnt et forholdsvis nyt fag på seminariet. Seminariet som institution opfatter vi 
dog som temmelig standardiseret og derved vil de logikker, der virker som selvfølgeligheder 
og som ligger indlejret i seminariet som institution være usynlige for subjekterne i det. Derved 
vil DSA som en ny del af seminariet med dettes standardiserede logikker både have et 
forholdsvist nyt identitetsgrundlag, som kan bestemmes via subjekterne, men samtidig være 
en del af en standardiseret institution, hvorved nogle logikker og selvfølgeligheder så at sige 
virker bag om ryggen både på de studerende og i en vis grad institutionen selv.  
Vi tænker derfor, at Schutz på grund af denne præmis om de underliggende elementer i 
institutioner kun kan tage os et stykke af vejen i at forstå DSA som et særligt fag på 
seminariet som institution. En ren Schutz tilgang synes altså ikke at kunne give os en 
fyldestgørende forklaring på de mekanismer der virker bag om subjekterne og institutionen. 
Via vores interviews og observationer af de studerende har vi fået viden om, hvordan netop 
seminarielivet og faget DSA opleves og i nogen grad bestemmer de studerendes handlinger og 
holdninger, men dette har samtidig sløret  blikket for, hvordan seminariet som institution har 
skabt selvfølgelige rammer, som ’dikterer’ bestemte holdninger og handlinger.  
 
                                                       10 Schutz løser i egen forskning dette problem ved at lave typificeringer af subjekter i det udforskede felt (Schutz, 2005:69ff). Derved kommer han frem til hvilke ’grænser’ for menneskelig handling et givent felt producerer. 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Bag om det deskriptive 
Vi har fundet inspiration til at forfølge denne udvidelse af vores fokus via en kritik af Schutz, 
som Bourdieu er citeret for i introduktionen til ”Hverdagslivets sociologi” (Schutz, 2005:19; 
Bourdieu & Wacquant, 2004:65). Denne kritik stammer fra et interview, hvor Bourdieu 
forklarer: ”Jeg kan udmærket følge Husserl og Schütz, når de påpeger, at den umiddelbare 
oplevelse af det sociale bygger på en ureflekteret tro på, at verden eksisterer, og at vi kan 
tage den for givet. Det er en glimrende analyse på det deskriptive plan. Men vi er nødt til at 
gå bag om det deskriptive og finde frem til de forhold, der gør den hverdagserkendelse mulig” 
(Bourdieu & Wacquant, 2004:65). Vi tænker, at det netop er et fokus på de forhold, som så at 
sige bestemmer rammerne for mulige hverdagserkendelser, der kan kvalificere et svar på 
anden del af vores problemformulering. En sådan analyse, som kan gå bag om det deskriptive, 
kan med andre ord sætte fokus på nogle overordnede strukturer, der virker på og regulerer 
mekanismer i den sociale virkelighed. Seminariet med DSA som indlejret fag bliver i denne 
optik en del af et uddannelsessystem og får derved en fremtrædende og magtfuld position i 
reguleringen af sociale mekanismer. Man kan derfor anskue seminariet som den ramme, der i 
nogen grad bestemmer, hvilken form for hverdagsforståelse af DSA’s identitet der bliver 
mulig for de studerende. Dette gennem et dialektisk forhold mellem de studerendes 
handlinger og de mekanismer, der sætter aftryk i subjekterne og som ikke kan forstås via 
subjekternes meningskonstruktioner alene. Vi er for eksempel i analysen af de subjektive 
meningskonstruktioner i feltet flere gange nået frem til, at de studerende trækker på diskurser, 
som ikke bliver ekspliciteret som et ønsket element af den fagidentitet de er ved at opbygge – 
f.eks. når de studerende italesætter et ønske om ikke at se afvigelser i elevernes sprog fra 
målsproget som fejl, men alligevel taler om, at der er forskel på de fejl eleverne laver. Vi ser 
hermed, at der er visse forhold som så at sige både virker bag om subjekterne i feltet og bag 
om feltets egen rationalitet. Skal vi derfor nærme os en forklaring, som rækker ud over, 
hvordan de studerende får kreeret en meningsfuld professionsidentitet i forhold til DSA trods 
modsætningerne, kan det virke gavnligt at se forekomsten af disse modsætninger internt i 
faget med en anden logik end den individuelle subjektive. Denne logik, tænker vi, kunne være 
at sætte fokus på, hvordan mening i et udforsket felt også er en del af nogle større 
magtstrukturer i samfundet. Eksemplet, med hvordan der skal ses på fejl intern i faget på 
lærerseminariet, kan derfor ses som en synliggørelse af en overordnet kamp om sprogsyn. Der 
kæmpes i det teoretiske felt om, hvilket syn på sprogtilegnelse, der skal være gældende og de 
studerende bliver via seminariets undervisning en del af denne kamp uden dog at kunne 
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referere til den. Denne kamp er derfor ikke udelukkende elevernes ’egen’ kamp, men kan ses 
som det synlige af en kamp mellem forskellige interesser i samfundet i forhold til, hvilke 
sprog man vil, der skal undervises i, i folkeskolen og hvor dygtige eleverne skal være til disse 
sprog. Vi vil med inspiration fra Bourdieu vende tilbage til netop disse to elementer af fagets 
identitet senere i dette kapitel.      
 
Bourdieu og den sociale virkelighed 
I dette afsnittet vil vi redegøre for, hvordan Bourdieu og Schutz stemmer overens i deres syn 
på den sociale virkelighed. Dernæst for hvordan Bourdieus specielle syn på den sociale 
virkelighed bliver brugbart i forhold til at give svar på problemformuleringens anden del.  
Som antydet ser Bourdieu også på væsentlige punkter beskrivelsen af den sociale virkelighed 
mulig via en fænomenologisk inspireret optik. Som vi ser det, arbejder Bourdieu ligesom 
Schutz med en form for relevanskriterium, når han skal forstå subjekternes handlinger i den 
sociale virkelighed. Dette relevanskriterium forudsætter, at ”[f]olk bliver kun optaget af 
bestemte fremtidige mål, der er indskrevet i den nutid, de gennemlever, i det omfang deres 
habitus disponerer dem for at se målene og forfølge dem” (Wacquant i Bourdieu & 
Wacquant, 2004:36). Det centrale i dette udsagn er habitusbegrebet, hvilket også afgrænser 
Bourdieu fra Schutz. Vi ser dog visse paralleller mellem habitusbegrebet og det begreb om 
common sense, som vi har gennemgået ved hjælp af Schutz. Habitus bliver dermed på linje 
med common sense-begrebet, kort fortalt den mængde af selvfølgeligheder, som gør de 
enkelte individer i verden i stand til at handle og leve i den sociale virkelighed. Et ensidigt 
fokus på habitus og på common sense-viden medfører dog et ensidigt fokus på socialt afledte 
subjektive meningskonstruktioner. Denne form for interaktionistisk fokus, bliver ifølge 
Bourdieu en metodisk fejlslutning, idet denne fokusering ”befordrer en vis nærsynethed, for 
ikke at sige blindhed, over for overordnede, objektive magtstrukturer, der er usynlige for det 
blotte øje” (Bourdieu & Wacquant, 2004:98). Dette er afledt af at der i habitusbegrebet ligger 
det betydningsindhold at visse handlinger i visse situationer opleves som mere rigtige og mere 
naturlige end andre. Et individs habitus er derved også tæt knyttet til individets 
handlekompetence som igen er tæt knyttet til det sociale rum individet skal handle i (Bourdieu 
& Wacquant, 2004:101-126). Habitusbegrebet bliver derfor et begreb som både tænkes at 
skulle fange de subjektive meningskonstruktioner, men også selvfølgeligheder som er socialt 
aflejret i de sociale rum som subjekterne handler i. Dermed kan en tilgang væk fra det 
udelukkende individfokuserede blive et blik på den sociale virkelighed som så at sige fanger 
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den sociale virkelighed fra et ’oppefra perspektiv’. Dette ’oppefra perspektiv’ gør det muligt 
at få øje på overordnede, objektive magtstrukturer.  
En del af disse overordnede objektive magtstrukturer består ifølge Bourdieu af felter ordnet i 
en form for hierarkisk orden. Det er inden for disse felter at en handling kan opleves som 
selvfølgelig og naturlig eller det modsatte. Disse felter er bestemt af rent objektive 
magtstrukturer, som igen er produceret eller nærmere reproduceret af de individer, hvis 
habitus er formet af feltet (Bourdieu & Wacquant, 2004:83ff.). Et sådant felt konstrueres både 
indefra af subjekterne som afgrænser visse handlinger som legitime og andre som illegitime 
og udefra i forhold til ”de objektive relationer mellem de forskellige aktører eller 
institutioner, der fra forskellige positioner i feltet kæmper om den legitime og specifikke 
autoritet, feltet er bærer af” (Bourdieu & Wacquant, 2004:91). Disse felter adskiller sig i den 
sociale virkelighed både i forhold til deres forskellige indlejrede selvfølgeligheder og regler 
for legitime handlinger11 (Bourdieu & Wacquant, 2004:113) og hænger sammen i et 
hierarkisk system i den sociale virkelighed. Der foregår altså både internt i feltet en kamp fra 
forskellige positioner om autoritet i forhold til at kunne bestemme det selvfølgelige indhold i 
feltet, og udefra mellem felterne i forhold til deres hierarkiske placering i den sociale 
virkelighed.   
Hermed kan vi både anskue uddannelsessystemet, seminariet og faget DSA som felter, hvor 
der både er indlejret visse forståelser af legitime og illegitime handlinger, og hvor der til 
stadighed pågår en kamp om at få tildelt autoritet til at bestemme netop dette indhold. Felterne 
afgrænses derved fra hinanden via deres forskelle i legitime handlinger (Bourdieu & 
Wacquant, 2004:83ff.). Derfor kan vi analytisk anskue faget DSA som et eget felt, idet vi i 
analysedel 1 har vist, at der i faget konstrueres visse selvfølgelige og legitime handlinger. Der 
er altså nogle handlinger som ville forekomme en DSA-lærer som selvfølgelige og legitime 
og andre der ville forekomme unaturlige og illegitime. For eksempel tænker vi, at en DSA-
lærer fra vores undersøgte seminarium vil have svært ved at tale varmt og positivt for 
afskaffelsen af modersmålsundervisning til fordel for ren danskundervisning, hvorimod en 
sådan ytring ville være legitim på talerstolen i folketinget.   
Bourdieu bruger en spilmetafor for at forklare dynamikken inden for feltet (Bourdieu & 
Wacquant, 2004:85). Spilmetaforen indebærer, at når man deltager i spillet, det vil sige i 
aktiviteter i feltet, accepterer man samtidig stiltiende spillets præmisser – f.eks. at tosprogede 
                                                       11 I Bourdieus term doxa (Bourdieu & Wacquant, 2004:113). 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børn skal have en speciel form for undervisning. Ved aktørernes deltagelse i spillet 
reproduceres de underliggende magtstrukturer, som så at sige styrer feltet uden at være 
synlige for feltet. Dette udtrykker Bourdieu således: ”Det er ikke usædvanligt, at deltagernes 
engagement i spillet simpelt hen skyldes en ureflekteret accept af spillets og indsatsens 
absolutte eksistensberettigelse” (Bourdieu & Wacquant, 2004:85). Følges denne tanke kan det 
siges at ved at vælge DSA, som kan ses som et led i det øgede fokus på dansk, accepterer de 
studerende spillet og deltager derfor i reproduktionen af dansk som sproget i Danmark uden at 
de dog kan eller vil eksplicitere dette.  
De spilleregler, der gælder i feltet, gøres gældende gennem subjekternes reproduktion, men 
også gennem aktive kampe mellem subjekter. For eksempel er det politiske projekt, der 
udfordrer synet på modersmålsundervisning et aktivt led i kampen om feltets regler. De 
studerendes position i feltet giver dem altså mulighed for at deltage i spillet, hvilket for det 
meste vil foregå stiltiende og dermed reproducerende uden at de er bevidste om det. Men vi 
tænker dog også, at der kan ligge et forandringspotentiale i, at de studerende gennem 
bevidstgørelse af feltets spilleregler aktivt kan udfordre disse, hvilket kan være et skridt i 
retning af ændring af reglerne i feltet.   
Hvad der ifølge Bourdieu også er vigtigt for at forstå spillet og deltagelsen i det er 
forekomsten af forskellige kapitalformer. Han argumenterer for at ”aktører på alle felter 
kæmper om en belønning eller en præmie ligesom i et spil. Der er foretaget en investering i 
spillet, som gør, at aktørerne nødvendigvis må deltage i spillet” (Bourdieu & Wacquant, 
2004:85).  Denne investering ses af Bourdieu som forekomsten af forskellige kapitalformer og 
det er netop ”(…) begrebet om forskellige kapitalformer som bevirker, at samfundets sociale 
spil ikke kan forstås som tilfældige spil” (Wilken, 2007:46). Disse spil handler nemlig i høj 
grad om at værdisætte den specifikke form for kapital, der er mest valid i et givent felt– for 
eksempel er kulturel kapital et større ”trumfkort” (Bourdieu & Wacquant, 2004:85) i en DSA-
sammenhæng på seminariet end økonomisk kapital er. Dette skal forstås således, at hvis man 
ønsker at deltage i spillet/kampen om at få lov til at bestemme indholdet i DSA, f.eks. i 
forhold til sprogsyn, er det vigtigere at kunne udtrykke sig korrekt og med henvisning til de 
’rigtige’ teorier end at have en stor grad af økonomisk kapital – altså penge. Bourdieus 
magtbegreb er tæt knyttet til denne forståelse af felter og kapital, hvorved dem som besidder 
meget af den form for kapital der er specielt valid i et givent felt også bliver dem som via 
deres position i feltet bestemmer. Magten kan derfor ikke kun ses som knyttet til individer, 
men knyttet til den position individet har i feltet (Bourdieu & Wacquant, 2004:217ff.). I DSA-
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sammenhæng bliver det derfor ikke læreren som individ der tildeles definitionsmagten i 
forhold til for eksempel, hvilket sprogsyn der opleves som rigtigt, men snarere at det er 
hendes position som lærer der medfører dette.  
Magtstrukturer virker altså gennem felter, kapitalformer og aktørers positioner i feltet. 
Bourdieu bruger begrebet symbolsk vold om den form for magt som virker inden for felter 
netop igennem konstituerede selvfølgeligheder. Symbolsk vold bliver da ” (…) en form for 
vold, der udfolder sig på baggrund af et samspil og en indforståethed hos det individ eller den 
gruppe, der bliver udsat for den.” (Bourdieu & Wacquant, 2004:151). Symbolsk vold er 
derved en form for vold der kræver stiltiende accept af den eller de som volden udøves imod. 
Pointen bliver da at volden igen virker bag om subjekterne så de oftest ikke vil vide at de er 
f.eks. undertrykte. I vores tilfælde bliver volden også en del af den måde tankerne hos de 
studerende manipuleres på. Volden virker altså også gennem at individerne stiltiende 
accepterer visse sandheder om f.eks. modersmålsundervisning. Men volden i Bourdieusk 
forstand bliver også, at visse overordnede bestemmelser virker strukturerende på individer 
samtidig med at disse individer deltager aktivt i netop at strukturere de forhold som virker 
bestemmende på dem (Bourdieu & Wacquant, 2004:151). En af de vigtigste pointer i forhold 
til symbolsk vold er, at det virker lige så kraftigt som andre former for vold og 
undertrykkelse. Bourdieu udtrykker det således: ”Symbolsk vold kan med andre ord – hvis de 
rette omstændigheder er til stede – afstedkomme det samme, som politisk vold og fysisk 
undertrykkelse kan, med langt færre omkostninger.” (Bourdieu & Wacquant, 2004:150). Vi 
tænker derudover at et andet interessant aspekt ved den symbolske vold bliver at denne via 
præmissen om subjekternes stiltiende accept bliver en form for usynlig vold som det bliver 
sværere at gøre modstand mod idet subjekterne ikke altid vil være klar over at volden udøves 
over dem.  
Efter denne gennemgang af nogle af de begreber, der er vigtigst for at forstå Bourdieus teori, 
vil vi nu tage fat i den del af hans teori der retter sig mere direkte mod vores felt.  
 
Analysedel 2   
Bourdieu og Dansk som Andetsprog 
Til denne analysedel har vi fundet inspiration i et kapitel fra Bourdieus bog ”Language & 
Symbolic Power” (Bourdieu, 1991:43-65). Dette kapitel omhandler, hvordan et bestemt sprog 
i et givent politisk felt gennem overordnede magtstrukturer bliver tildelt officiel status og 
hvordan denne tildeling er med til at udgrænse andre sprog som illegitime og stadfæste egen 
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legitimitet. Sprog opleves i Bourdieus optik ikke neutralt, men som værende en kapitalform 
på linje med andre kapitalformer inden for den overordnede kategori som kulturel kapital 
udgør (Bourdieu, 1991:56). Det vil sige at subjekter som mestrer det officielle sprog i feltet 
også har sproglig kapital. Uddannelsesinstitutioner spiller en afgørende rolle i dannelsen, 
anerkendelsen og opretholdelsen af det officielle sprog (Bourdieu, 1991:48,49), idet man i 
løbet af uddannelsessystemet ikke kun lærer faglig viden, men også at udtrykke sig på en 
officiel anerkendt måde i forhold til det specifikke faglige felt. Derfor kan 
uddannelsessystemet anskues som et felt, der både er en del af et marked og samtidig en del af 
reproduktionen af dette marked ved at fastholde sproglige kompetencers symbolske værdi og 
derved fastholde kompetencerne som kapitalform (Bourdieu, 1991:57). I denne tekst refererer 
Bourdieu til kampene i feltet via en markedsmetafor i stedet for spilmetaforen som vi beskrev 
ovenfor. Vi bruger begge metaforer i forhold til vores felt, da de er relevante på hver deres 
måde. 
Ifølge Bourdieu foregår den måde hvert enkelt individ accepterer og reproducerer det 
officielle sprog som det legitime sprog ikke via et bevidst valg. Det er indlejret i praksisser og 
er en del af habitus. Han fremhæver at man efter en lang uddannelse er garanteret et sprog, der 
er socialt og officielt accepteret. Jo længere tid man er i uddannelsessystemet jo større chance 
har man dermed for at knække den sproglige kode og komme i det gode selskab. Dem der har 
sværest ved dette er altså dem, der ikke går særlig lang tid i skole. (Bourdieu, 1991: 52-57) 
I forhold til læreruddannelsen kan man sige, at dens nye status som bacheloruddannelse er et 
led i en akademiseringsproces. Vi mener, at denne akademisering bevirker, at det sprog, der 
tales i institutionen, ønskes givet en højere og mere intellektuel status. Akademiseringen ser vi 
også som led i at sikre læreruddannelsens monopol på noget viden, og en bestemt måde at 
formidle viden på, som derfor i høj grad er knyttet til sprogbrug. Lærerseminariet bliver 
dermed en del af et længerevarende uddannelsessystem, hvilket betyder, at der også i 
seminariets uddannelse sker en øget grad af tilegnelse af det officielle sprog i takt med 
uddannelsens længde. Om sprog og uddannelsessystemet siger Bourdieu: ”The position which 
the educational system gives to the different languages (…) is such an important issue only 
because this institution has monopoly in the large-scale production of producers/consumers, 
and therefore in the reproduction of market without which the social value of the linguistic 
competence, its capacity to function as linguistic capital, would cease to exist.” (Bourdieu, 
1991:57). Uddannelsessystemet spiller altså en essentiel rolle i forhold til at producere og 
fastholde et marked, hvor sproglig kapital fortsat er særdeles valid.  
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Kampen om sproget 
Vi tænker at seminariet og specielt faget DSA bliver et specielt interessant felt på to områder i 
forhold til kampen om sproglig kapital. For det første som en form for dobbeltuddannelse. 
Seminariet er en del af en stigende grad af akademisering på linje med andre mellemlange 
videregående uddannelser i Danmark (se f.eks. Hjort 2005). Man kan derfor også se 
seminariets nye status som professionsuddannelse som en måde at forsøge at hæve indsatsen i 
spillet om kapital– for nu at blive i en Bourdieusk terminologi. Seminariet bliver derfor en 
aktiv brik i at forsøge at fastholde et marked, hvor værdisætningen fortsat bliver graden af 
akademisering og i forhold til sprog en stigende grad af intellektualisering i sprogbrugen i 
uddannelsessystemet. Dette bliver det ene ben i den dobbelte uddannelse. Det andet ben 
tænker vi udgøres af at seminariet uddanner til uddannelse. Produktet i seminariet bliver netop 
lærere, som skal ud i folkeskolen og uddanne andre mennesker. De værdier som altså 
grundlægges og manifesteres på seminariet har derfor mulighed for også at komme til at 
danne grundlag for børns møde med og forståelse af uddannelsessystemet. For at sige det helt 
firkantet får de seminariestuderende i deres fremtidige virke tilkendt en position, som giver 
dem en form for definitionsmagt over, hvad det rigtige sprog i skolerne skal være. De er 
derved på to punkter en del af uddannelsesmarkedet med et særligt fokus på sprog; både som 
undervisere i dansk og som deltagere i en uddannelse med en stigende grad af akademisering 
og derved opbygning af en stigende grad af akademisk sprog jo længere i 
uddannelsessystemet de kommer.  
Det andet vi tænker er specielt interessant i forhold til vores fokus i analysedel 1 bliver at 
selve faget DSA er et sprogfag. Som vi viste i den første analysedel er de studerende aktive i 
forhold til at (re)producere dansk som det sprog der skal læres. Der skelnes på seminariet 
mellem intersprog og dansk, men ikke mellem forskellige former for dansk. Dette bliver 
spændende set i lyset af en anden pointe Bourdieu fremhæver: ”To speak of the language, 
without further specification (…) is tacitly to accept the official definition og the official 
language of a political unit” (Bourdieu, 1991:45; originale markeringer). Det vil sige, at når 
de studerende refererer til dansk som målsprog i andetsprogssammenhæng uden at 
specificere, hvilken form for dansk, er de hermed også med til stiltiende at acceptere, at dansk 
er dansk på den måde, som det officielt er defineret på i Danmark. Danmark udgør hermed 
den politiske ’unit’ - feltet. Ved stiltiende at acceptere denne form af dansk tænker vi, at de 
studerende også dermed er med til at lukke sproget fra påvirkninger, som f.eks. 
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magtpositionerne i det politiske felt i Danmark ikke ønsker skal være en del af officiel dansk. 
Fokusset på dansk uden yderligere specifikation er dermed også med til at udelukke f.eks. 
arabisk indflydelse i det danske. Dette sker på den ene side i det små i forhold til elevernes 
opgaver, som vi så i analysedel 1, hvor den studerende i interaktion med 8. klasses eleven får 
afvist at bruge arabiske ord i danske tekster. Det kan på den anden side ses som den synlige 
del af de magtspil, som foregår i det politiske rum. Ved at ønske at alle elever lærer dansk og 
samtidig afskaffe modersmålsundervisningen sendes et kraftigt signal om, at man vil at dansk 
og kun dansk styrkes som sprog. Dette især fordi studier hat vist, at børn bedst kan lære et nyt 
sprog hvis de kan bygge på et veludviklet modersmål. At den nuværende regering fokuserer 
på tosprogede elevernes danske sprogkundskaber og samtidig afskaffer grundlaget for 
tilegnelsen af det danske sprog viser derfor, at de politiske tiltag kan  ses som en måde, 
hvorpå der forsøges at højne eller bibeholde den symbolske værdi af at kunne tale et ’flot og 
godt’ dansk. Derved kan de positioner som tilkendes definitionsmagten i feltet – her det 
politiske felt - bibeholde deres positioner og dermed deres validering af den sproglige kapital, 
som er forbundet med at mestre dansk sprog. Åbnes der op for, at dansk kan tales med 
indflydelse fra andre sprog vil magtpositionerne i feltet skulle genforhandles og man kan 
tænke sig, at folk med to sprog vil kunne validere deres sproglige kapital ganske anderledes. 
På grund af denne ’lukning’ af det danske sprog for ydre indflydelser ser vi derudover at 
fokusset på sprog er forbundet med en værdisættelse af danske kulturelle normer. Den danske 
kultur bliver dermed værdsat på linje med det danske sprog og lukket for indflydelser fra 
andre kulturelle værdier og normer. Grunden til at regeringen fokuserer så meget på det 
danske sprog er dermed også grundet i at man vil bevare den danske kultur som den er.  
Implicit i fokusset på det danske sprog ligger der dermed også en kamp om den danske kultur 
og om positioner og magt i det politiske felt. Dette betyder, at hvis man kan bevare fokusset 
på dansk som sproget der forbliver ’trumfkort’ i Danmark kan man også bevare magtbalancen 
som den ser ud nu i det politiske felt. Det spændende er, at denne kamp forbliver usynlig for 
subjekterne i feltet. Dermed kan man sige, at det er de magtfulde positioners agenda med at 
holde dansk som et afgrænset sprog, der virker bag om den seminariestuderende når hun 
interagerer med 8. klasseseleven.  
Idet felterne hænger sammen i et hierarkisk system i den sociale virkelighed, ser vi, at det 
politiske felt står højere i hierarkiet end ’DSA-feltet’. Ovenstående viser samtidig, at det 
politiske felt i Danmark har mere magt til at definere det rigtige sprog end ’DSA-feltet’. Der 
foregår dog hele tiden en kamp om netop denne definitionsmagt, hvilket kan være med til at 
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forklare de modsætninger vi har fundet i udsagnene på lærerseminariet. Disse modsætninger 
kan derfor ses som, at der på lærerseminariet deltages i spillet med det formål at tilegne sig 
magt til at definere det danske sprog i Danmark. De studerende prøver altså at åbne det 
danske sprog for indflydelse udefra, men de er underlagt nogle sociale strukturer der lukker 
det danske sprog og disse strukturer er i kraft af felternes hierarkiske orden mere magtfulde. 
Det kan derfor ses sådan, at det er via disse mere magtfulde strukturer, at der på 
lærerseminariet i sidste ende reproduceres fokusset på sproget dansk og ikke et fokus på 
dansk som et åbent sprog. 
 
De lærerstuderendes rolle 
Et vigtigt led i definitionsmagten i feltet er ifølge Bourdieu de positioner som kan indtages i 
forhold til uddannelse og sprog. De særligt interessante positioner, er dem, der besidder en 
stor grad af den kapital, som valideres i feltet og derved i nogen grad besidder 
definitionsmagten i feltet.  
Bourdieu argumenterer for, at lærergerningen udgør en sådan position, idet lærerne i hans 
optik bliver til ”agents of regulation and imposition” af det akademiske sprog (Bourdieu, 
1991:45). I dette lys kan man se de studerendes understregning af det danskfaglige frem for 
menneskearbejdet som et forsøg på fremhæve egen kapital i feltet; da lærerne har mere kapital 
på uddannelsesmarkedet end f.eks. pædagoger kan det danskfaglige blive et middel til at få 
tildelt højere kapital i feltet. 
I forhold til sprog kan de lærerstuderendes rolle igen ses som dobbelt, jævnfør 
argumentationen for seminariets dobbeltrolle. De deltager i en sproglig akademiseringsproces 
i og med, at de er i gang med en bacheloruddannelse samtidig med, at de bliver lærere, der 
skal undervise børn i sprog. 
Dermed kommer de til at være en del af et uddannelsessystem, som reproducerer en bestemt 
måde at tale dansk på som det officielle dansk. Ifølge Bourdieu er det officielle sprog i et 
givent politisk felt tæt knyttet til staten (Bourdieu, 1991:45), hvilket medfører at ”this state 
language becomes the theoretical norm against which all linguistic practices are objektively 
measured” (Bourdieu, 1991:45). De studerendes akademiseringsproces er altså en skoling til 
at tænke sprogteori og sprogtilegnelsesteori i en kontekst, hvor sproget er det officielle danske 
sprog. Teorierne fremstår for de studerende som sandheder, hvorfor de kan ses som værende 
indlejrede i spillet om magt og kapital, hvor de teorier der rangeres højest i et givent felt 
tildeles status af objektiv og sand viden. Man kan derfor sige, at selvom noget viden på 
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seminariet tildeles objektiv status f.eks. at modersmåls undervisning fører til bedre dansk 
sprogtilegnelse, bliver dette mindre magtfuld i forhold til viden som i det politiske felt tildeles 
objektiv status f.eks. at det er bedst kun at tilbyde danskundervisning i skolerne. Når de 
studerende er færdiguddannede, kommer ud i skolerne og skal undervise kan deres opfattelse 
af målsproget derfor være udsprunget af den måde de har lært sprog på, på seminariet, 
hvorved de i videreformidlingen sandsynligvis reproducerer og dermed styrker det officielle 
danske sprog. Deres position er således magtfuld ude på skolerne, hvor de som vores analyse 
har vist netop i kraft af deres sproglærerrolle tildeles definitionsmagten over, hvornår en elev 
udtrykker sig både uden meningsforstyrrelser og i en grad af ’flot og godt’ således at det kan 
hævdes at eleven besidder kompetencen – at kunne tale dansk. Vi tænker ikke at dette skal 
forstås som et forhold og en beskrivelse af feltet, som er uden forandringspotentiale, men 
snarere en synliggørelse af, hvorfor det virker uafvendeligt for de studerende og deres 
underviser at se på sprog og sprogtilegnelse på denne måde.  
Vi finder det interessant, at de lærerstuderende i uddannelsesfeltet tildeles en magtfuld 
position i forhold til, hvordan der tænkes og forstås dansk, set i sammenhæng med at de ikke 
selv mener, at deres opgave er at ændre andet end nogle forholdsvis små ting for nogle enkelte 
børn. Deres ønske om ikke at ændre noget i verden kan således ses som udtryk for, at de ikke 
kan se deres rolle som værende reproducerende. Derved sløres også deres syn for egen 
indlejring i magtstrukturer og deltagelse i magtkampe i feltet. Seminarielæreren er ligeledes 
indlejret i disse magtstrukturer hvilket medfører, at det ikke bliver lettere for hende at stille 
spørgsmålstegn ved teorierne om sprog som fungerer som objektive sandheder i feltet. Dette 
til trods for at hun gennem sit virke har oplevet en ændring i sprogsynet og dermed måske 
kunne have tilegnet sig en forståelse af at også teorier om sprog og sprogtilegnelse kan ses 
som tids- og kulturbestemte. Dette tænker vi dog også kan ses som en nødvendighed i forhold 
til at erhverve sig handlekompetence i feltet. Præmissen om habitus forudsætter netop at visse 
aspekter i den sociale virkelighed opleves selvfølgelige og subjekterne derved kan handle 
umiddelbart og ’naturligt’. Derfor tænker vi at accepten af visse teoriers objektive status i 
feltet netop gør studerende i stand til at handle ud fra et vidensgrundlag de ikke skal stille 
spørgsmålstegn ved. Derved tænker vi at det bliver nødvendigt for de studerende at acceptere 
visse objektive magtstrukturer fordi det netop er i denne accept at handlekompetencen opnås.   
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Kultur i sproget 
De studerende bliver som færdiguddannede lærere ikke kun magtfulde fordi de reproducerer 
det officielle sprog, men også fordi der i sproget ligger kulturelle værdier, som de bliver 
formidlere af. Bourdieu skriver, at når man bliver ”teacher of speaking” bliver man også 
”teacher of thinking” (Bourdieu, 1991:48,49). Man kan ikke lære en term og bruge den uden 
at forstå, hvad den dækker over og betyder. Det ordforråd eleverne lærer bliver derfor også en 
måde at organisere tankerne på. Det som overføres fra lærer til elev bliver derved ikke blot 
sprogkundskaber, som skal gøre eleven i stand til at ’gøre det de har lyst til’, som Katja 
udtrykker det gengivet i vores analyse. I og med at undervisning og tilegnelse af sprog i denne 
optik også bliver en metode til at ordne elevens tanker og syn på verden, går 
sprogundervisning altså ikke kun ud på, at eleverne kan få redskaber til at forfølge deres 
drømme og gøre det, de har lyst til – det bliver også en måde at kunne påvirke og bestemme, 
hvad det er eleven får lyst til. Man kan kort sige, at målet ikke kun bliver, at eleven kan tale et 
godt og meningsfyldt dansk, men også at der bag om aktørerne i feltet virker et andet mål som 
snarere kan formuleres som at eleverne skal tænke dansk. Måden, hvorpå den danske kultur 
manifesteres som den rigtige og så at sige overføres til eleverne, ved hjælp af fokusset på det 
danske sprog, er særdeles magtfuld i og med at den virker gennem de kommende lærere uden, 
at de er bevidste om det. Det bliver derfor svært at gøre oprør mod denne reproduktion af 
danske værdier, idet denne reproduktion er usynlig for de studerende, som jo egentlig i deres 
egen fremstilling har et helt andet syn på, hvad deres lærergerning stiller dem i stand til at 
kunne. 
I og med at de tosprogede elever skal lære dansk og ikke kan gøre det, de har lyst til uden at 
kunne dansk sprog og kende til dansk kultur, er det udtryk for at eleverne ikke i forvejen 
menes at have den kapital som er nødvendig for at deltage i spillet – ’blive til noget’.  
I diskussionen af analysedel 1 er det blevet tydeliggjort, hvordan der på lærerseminariet hele 
tiden reproduceres forestillinger om dansk sprog og kultur der henviser til samfundet. Selv om 
de studerende kritiserer opfattelser af tosprogede børn, sprog og kultur der findes i samfundet, 
reproducerer de i mange sammenhænge altså disse opfattelser. De studerendes viden er 
således tit kun et middel til at opnå målet, nemlig at de tosprogede elever tilpasser sig det 
danske samfund. Når de studerende således anerkender de tosprogedes baggrund og 
modersmål sker det ikke, fordi det har værdi i feltet, men fordi det kan skabe selvtillid hos 
eleven, hvormed de bedre kan tilegne sig kundskaber der er tildelt værdi.  
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Her handler det om, at de studerende, der allerede har det rigtige sprog og den rigtige kultur, 
videregiver dette til de tosprogede elever, der ikke har det rigtige sprog og den rigtige kultur. 
Dansk sprog og kultur bliver dermed konstrueret som værende ’bedre’ end de tosprogede 
elevers sprog og kultur. 
 
Opsamlende bemærkninger 
Vi har i det ovenstående nærmet os et svar på anden del at problemformuleringen, hvordan 
konstruktionen af DSA’s identitet er indlejret i og samtidig en reproduktion af overordnede 
magtstrukturer i samfundet. Fagets konstruktion bliver ud fra dette perspektiv ikke et neutralt 
element i forhold til politiske projekter i samfundet. Endvidere har vi fundet ud af, at det på 
seminariet konstruerede hierarkisk rangerer under det i det politiske felt konstruerede, når det 
kommer til dansk sprog og sprogtilegnelse. Derudover har vi nærmet os en forståelse af 
seminariet som en speciel institution i Danmark i forhold til reproduktionen af dansk som 
sproget i Danmark.   
Vi har for vores projekt valgt teoretikere som ikke åbenlyst peger på forandringspotentiale og 
handleanvisningers muligheder i den sociale virkelighed. Netop fordi subjekter skal acceptere 
visse magtstrukturer for at kunne handle bliver det svært at pege på forandringspotentiale og 
handleanvisninger ved hjælp af Bourdieu – dette vender vi tilbage til i perspektiveringen som 
netop forsøger at sætte projektets vidensproduktion i perspektiv i forhold til 
forandringspotentialet.  
 
Konklusion 
Vi vil i dette afsnit vende tilbage til vores problemformulering og svare på den. 
”Hvordan konstruerer lærerstuderende og deres underviser faget Dansk som Andetsprogs 
identitet på lærerseminariet? Og hvordan er denne konstruktion indlejret i og samtidig en 
reproduktion af overordnede magtstrukturer i samfundet?”  
I tråd med denne todelte problemformulering har vi foretaget en todelt analyse; i de 
forskellige analysedele har vi dermed forsøgt at nærme os hver del af problemformuleringen. 
I dette afsnit vil vi se på problemformuleringen samlet for også at give et samlet svar. 
I analysen har vi vist, at faget DSA udspiller sig i et modsætningsfyldt socialt felt, hvilket 
bevirker, at også fagets identitet bliver fyldt af modsætninger. De lærerstuderende og deres 
underviser omtaler dog ikke disse modsætninger eksplicit, modsætningerne ligger snarere 
implicit i deres udsagn om faget.  
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En af modsætningerne, vi ser, er, at de studerende på seminariet tilegner sig et bestemt 
sprogsyn, som tillader, at eleverne ikke taler perfekt dansk; samtidig med at de fra samfundets 
side er underlagt nogle krav, der fører til, at der på lærereseminariet alligevel italesættes at 
eleverne skal tale ’godt og flot’. Modsætningerne i feltet kan altså ses som grundet i, at den 
faglige viden, de studerende tilegner sig ikke stemmer overens med de common sense-
forståelser, der eksisterer i samfundet og som de studerende dermed er påvirket af, når de skal 
ud i praksis. En anden modsætning bliver synlig, når de studerende på én gang omtaler 
tosprogede børn som værende ligesom alle andre børn og skaber en særlig gruppe af 
tosprogede børn. Her ser vi at modsætningerne i udsagnene kan føres tilbage til, at teksterne 
der læses på lærerseminariet formidler, at man ikke må stigmatisere og marginalisere 
tosprogede elever, samtidig med at sprogteorierne på seminariet ikke har blik for individuelle 
forskelle i sprogtilegnelsesprocesserne og at tosprogede elever bliver konstrueret som objekter 
for undervisningen. Dermed bliver tosprogede elever konstrueret som én gruppe. 
Modsætningerne i fagets identitet viser dermed, at de studerende er indlejret i og reproducerer 
samfundsmæssige magtstrukturer, men at disse magtstrukturer er i uoverensstemmelse med 
deres faglige viden. Deres faglige viden er dog også med til at reproducere forestillinger om, 
at tosprogede elever er en særlig gruppe. 
Men modsætningerne viser også, at der på lærerseminariet foregår en kamp om 
definitionsmagten i feltet og at forestillinger om tosprogede børn eller det danske sprog 
dermed ikke kun reproduceres, men også udfordres af de studerende. Gennem deres faglige 
viden tilegner de studerende sig nemlig et kritisk syn på de politiske begivenheder i forhold til 
tosprogede børn og samfundsmæssige forestillinger om danske sprogkundskaber. Deres 
kritiske blik bliver især synligt i forhold til modersmålsundervisningen og afskaffelsen af 
denne, da modersmålsundervisningen i de studerendes syn er afgørende for at tosprogede 
elever kan lære dansk. Dette er dermed ikke kun med til at kritisere og udfordre 
forestillingerne i samfundet og på politisk plan; det konstruerer også de studerende som 
medlemmer af et fællesskab, der har anderledes holdninger end dem, der findes i samfundet 
og på politisk plan. 
Disse anderledes holdninger italesættes dog kun inden for rammerne af lærerseminariet og 
rækker dermed ikke umiddelbart ud over denne kontekst. Vi har i analysen vist, at selvom de 
studerende faktisk har en stor rolle i definitionen af feltet DSA, så ønsker de kun at ændre 
noget på det nære plan. Dette skyldes blandt andet, at faget har et strukturelt vanskeligt 
ståsted: Det er ikke fast forankret i skolen, men prioriteres forskelligt fra skole til skole; DSA-
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lærerrollen er heller ikke klart defineret, men bevæger sig mellem at være en hjælpe- eller 
støttelærer og en danskfaglig sproglærer. Vi mener derudover, at feltet DSA på 
lærerseminariet er hierarkisk underordnet det politiske og samfundsmæssige felt, hvilket 
derfor kan være grunden til, at de studerende ikke fremsætter ønsker om at ændre noget på 
politisk plan. 
Idet de kritiske holdninger på lærerseminariet kun har værdi inden for dets rammer 
reproduceres de samfundsmæssige magtstrukturer, som har betydning for konstruktionen af 
sproget dansk, tosprogede børn og DSA-lærerrollen. Vi har i analysen vist, at de 
lærerstuderende på trods af deres anderledes syn på sprogkundskaber i sidste ende kommer til 
at reproducere det danske sprog som sproget i Danmark. Målet for undervisningen er nemlig 
godt og rigtigt dansk, hvilket reproducerer opfattelsen i samfundet i forhold til danske 
sprogkundskaber: Kun hvis man taler dansk på en bestemt måde tilskrives man høj kulturel 
kapital. En DSA-lærer bliver dermed et led i reproduktionen af det rigtige danske sprog; han 
eller hun skal formidle sproget til tosprogede elever. Tosprogede elever bliver derved også 
dem som ikke har tilstrækkelig sproglig og dermed kulturel kapital, mens DSA-læreren ejer 
meget kulturel kapital som han eller hun videreformidler til tosprogede elever. DSA-læreren 
øger dog ikke kun sin kulturelle kapital i kraft af sin rolle som formidler, men derudover fordi 
der på seminariet reproduceres et bestemt fagligt og intellektuelt sprog. Dette kan ses som et 
forøg på at øge aktørernes kapital i feltet. Idet der i sidste ende på lærerseminariet 
reproduceres samfundsmæssige magtstrukturer, som tilskriver kulturel kapital til DSA-
læreren, men ikke til tosprogede elever, reproduceres altså det danske sprog som sproget i 
Danmark og magtstrukturer, der værdsætter den danske kultur frem for andre kulturer. 
 
Perspektivering 
I den spæde projektstart ønskede vi et projekt, som både kunne være lærerigt for os på 
teoretisk og metodisk plan, og som også kunne sætte et kritisk blik på den praksis vi i dag har 
i Danmark omkring integration eller manglen på samme. Vi ønskede dengang, udover det 
projekt som allerede ligger her nu, også gennem vidensopbygning i projektforløbet at ende ud 
med at kunne komme med forslag til en anderledes praksis i forhold til elever med to sprog. 
Dette blev et ønske, idet vi oplever at eleverne med to sprog bliver udsat for en form for 
institutionel racisme på grund af deres tosprogethed. De skal gennemgå obligatoriske 
sprogtest, får DSA-undervisning uden for skoletimerne, kort sagt de bliver på mange områder 
behandlet anderledes end elever med dansk som modersmål. Denne oplevelse kan vi her efter 
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analysen formulere i mere akademiske termer og med lidt lånte ord som siger, at der ”sker en 
udgrænsning af de elever der ikke har de ”rigtige” forudsætninger eller den ”rigtige” 
faglige, personlige, sociale, kulturelle og sproglige kapital” (Svendsen Pedersen, 2008:51). I 
vores projekt har vi koncentreret os om, hvordan fremtidige lærere, hvis fokus på sprog bliver 
en del af reproduktionen af et skolesystem hvor denne udgrænsning fortsat kan foregå (trods 
deres helhjertede ambitioner for at kæmpe mod dette!), konstruerer faget. Her i 
perspektiveringen vil vi gerne give et bud på, om og hvordan projektets vidensproduktion kan 
bruges til at nytænke praksis på lærerseminariet.  
 
Reproduktion og nyproduktion 
Spørgsmålet bliver, hvad undersøgelser, der som vores er forholdsvis deskriptive i forhold til 
den sociale virkelighed, kan bruges til i forhold til at nytænke selv samme sociale virkelighed. 
Ligger der i beskrivelser af f.eks. reproducerende mekanismer implicit et potentiale til at 
foreslå forandringer som kan tænkes at nedbringe marginalisering og institutionel racisme?  
De sociale lovmæssigheder som f.eks. producerer marginalisering er i Bourdieus øjne 
”underlagt nogle faktorer i tid og rum, og de kan kun reproduceres, så længe de 
institutionelle rammer omkring dem får lov at bestå” (Wacquant i Bourdieu & Wacquant, 
2004:53). Det bliver derfor vigtigt at forstå de institutionelle rammer, omkring hvilke 
bestemte lovmæssigheder reproduceres. Institutionerne ses med Bourdieu som bestående af 
”historiske relationer, der kan opløses ad politisk vej, forudsat at der eksisterer tilstrækkelig 
viden om deres sociale oprindelse.”(Wacquant i Bourdieu & Wacquant, 2004:53). 
Vidensproduktion som vores kan derfor være med til at afdække nogle af de mekanismer, som 
socialt sikrer institutionernes beståen i den form, de har. Den socialt konstituerede 
lovmæssighed, som definerer dansk som målsproget i skolen (og i integrationsøjemed) kan 
altså kun eksistere så længe, der vedbliver at eksistere institutioner, som reproducerer et 
marked, hvor dansk og den rigtige form af dansk valideres som det bedste trumfkort og mest 
valide kapital. Skal der derfor ske ændringer forudsætter det, at der eksisterer tilstrækkelig 
viden om, hvordan disse reproduktioner har deres sociale oprindelse. Vidensproduktion som 
vores kan derfor ses som element i en synliggørelse af visse reproduktioners sociale 
oprindelser og kan dermed danne grobund for forandringer i den sociale virkelighed. 
Wacquant fremhæver, at forandringer ifølge en Bourdieusk logik skal ske ad politisk vej. 
Spørgsmålet bliver derfor, hvordan denne politik konstitueres og hvilke kampe, der kæmpes i 
det politiske felt og dermed, hvordan magtbalancen kan ændres i disse felter.   
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Vi tænker, at det politiske felt og vidensproduktionsfeltet – hvis man kan tale om et sådant - 
hænger sammen. Således kan en Bourdieusk tilgang også læses som en politisk stillingtagen, 
idet hans indignation kan forstås sådan at ”[h]an mener, at den moderne stat svigter sine 
forpligtelser over for samfundets svage grupper. Derfor er Bourdieus forskning i social 
reproduktion politisk; den har ikke bare til formål at afdække det, der foregår, og måderne 
det foregår på. Den har også til formål at bane vejen for social forandring” (Wilken, 
2007:80). Men teorien og analyserne bliver ikke i sig selv handlingsanvisende, og man kan 
med Bourdieu også spørge, hvilken form for magt viden som denne tildeles i det politiske felt. 
Vi tænker at det ikke kun er mangel på viden, som gør, at marginaliserende tendenser i 
uddannelsessystemet reproduceres, men snarere hvordan denne viden valideres. Det er måske 
ikke manglen på RUC-projekter som vores, der gør, at der mangler politiske tiltag til social 
forandring i forhold til integration, men snarere at denne form for viden ikke bliver en valid 
kapitalform i det politiske felt. Derfor bliver det med Bourdieu ikke kun svært at pege på, 
hvilken vej den sociale forandring skal gå, men også hvordan den skal sættes i gang ved hjælp 
af viden. Skal viden, som blotlægger symbolsk vold og reproducerende mekanismer, tildeles 
forandringspotentiale, kræves det, at denne viden valideres politisk. Spørgsmålet der står 
tilbage bliver derfor, hvordan magtbalancer i forhold til viden ændres i det politiske felt og 
dermed kan medføre nyproduktion af sociale lovmæssigheder.  
 
Subjekternes forandringskompetence 
Vi vil her til slut give vores bud på, hvordan subjekternes rolle i en forandringsproces kan 
anskues. Vi finder det nærliggende at tænke at de studerendes bevidsthed om egen rolle i 
feltet kunne øges gennem oplysning om sprogteoriernes indflydelse i magtkampen og om de 
studerendes egen magtfulde position i feltet. Dette tænker vi kunne medføre, at de i højere 
grad ville være i stand til at stille spørgsmålstegn ved de sprogteorier de præsenteres for, ved 
den undervisningspraksis de selv udsættes for og den de senere selv skal varetage. Gennem en 
kritisk stillingtagen kunne de studerende måske gennemskue, at der i den sprogtilegnelsesteori 
de præsenteres for mangler et blik for individuelle forskelle, hvilket medfører stigmatisering 
af de tosprogede som en gruppe. Dette kunne gøre de studerende bevidste om, at deres udsagn 
om at ’alle børn er børn’ bliver en form for falskt billede, fordi de samtidig gennem deres 
faglighed som menneskearbejdere og deres sprogundervisning netop fokuserer på en gruppe 
af elever, som er anderledes end normen, og som kræver speciel målrettet undervisning.  
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Selvom vidensproduktion som vores altså ikke eksplicit giver handleanvisninger, rummer de 
dog i sig kimen til forandring og er i vores øjne samtidig essentielle bidrag i en debat om, 
hvilket Danmark vi gerne vil skabe og være en del af.  
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Bilag 
Interviewguide (bilag  1) 
Forskningsspørgsmål:  ‐ Hvor har subjekterne deres (kritiske) holdninger fra? Eller: Hvilke holdninger har 
subjekterne? Og hvordan er disse holdninger dannet?  ‐ Hvilken professionel faglig identitet er de studerende ved at opbygge? 
Interviewspørgsmål: ‐ Vi du beskrive/fortælle hvorfor du har valgt at læse på seminariet og også hvorfor du 
har valgt DSA? ‐ Eventuelt kan der stilles spørgsmål som – prøv at beskriv tiden op til at du søgte ind på 
lærerseminariet og valgte DSA. Prøv at beskriv den arbejdsdag du forestiller dig som 
færdiguddannet DSA lærer.  ‐ Synes du der er nogle modsætninger imellem det du tænkte dengang og det du har lært 
indtil videre? ‐ Hvilken opgave tænker du, du skal ud og løse? praktisk/ideologisk  ‐ Prøv at beskriv hvordan du ser indholdet i faget DSA.  ‐ Er der elementer i undervisningen du synes du mangler – nogle du har fået alt for 
meget af?  ‐ Hvilke elementer i DSA faget tænker du der er særlig grund til at være stolt af/til ikke 
at være stolt af.  
 ‐ Vi har lagt mærke til at [seminarielæreren] tit siger nogle sætninger som f.eks. ”alle 
børn er børn”, ”der findes ikke fejl” m.m., vil du forklare hvad der menes med dem? 
Hvad synes du om dem? Tænker du dem som vigtige som DSA lærer? ‐ I forhold til at modersmålsundervisning er afskaffet har vi i klasseværelset hørt 
[seminarielæreren] sige at jeres opgave bliver at anerkende og inddrage elevens 
modersmål. Hvad tænker du om det? (evt. om de føler sig som lappeløsninger?) 
 ‐ Hvordan var det at undervise den 8. Klasse I havde på besøg? 
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‐ Tænkte du at du vejledte på den måde du gerne ville og er denne måde også den du har 
’lært’? ‐ De elever du mødte, hvordan svarede de til dine forestillinger om de børn du tænker 
du skal ud og undervise? 
 
Lydfiler (bilag 2) ‐ Interview med Katja ‐ Interview med Anja ‐ Interview med Laila 
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